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Önsöz ve Teşekkür 
 
Ġlk okuma-yazma öğretimi, kuĢkusuz eğitim sürecinin en önemli 
aĢamalarından biridir. Bu konudaki tartıĢmaların bilimsel bir zeminde 
yapılabilmesi için öncelikle mevcut uygulamaların belirlenip değerlendirilmesi 
gereklidir. Bu araĢtırmanın temel amacı, KKTC‟deki mevcut ilk okuma-yazma 
öğretimi ile ilgili uygulamaların detaylı bir profilini çıkarmak ve bu uygulamalar 
hakkında öğretmenlerin görüĢ ve değerlendirmelerini saptamaktır. Öğretmenler 
okuma-yazma uygulamalarının etkilerini bizzat gören ve yaĢayan kiĢilerdir. Bu 
nedenle öğretmenlerin görüĢ ve değerlendirmeleri faydalanılması gereken çok 
önemli bir bilgi kaynağıdır.  
 
Ġlk okuma-yazma öğretimi ile ilgili uygulamaların kapsamlı bir analizinin 
yapıldığı bu çalıĢmada çok geniĢ bir öğretmen kitlesinin görüĢleri alınmıĢtır. 
Elde edilen sonuçların ve verilen önerilerin bu konuda eksikliği büyük ölçüde 
hissedilen bilgi boĢluğunu doldurmaya hizmet etmesini ve ilk okuma-yazma 
öğretimi hakkında yapılacak düzenlemelere ıĢık tutmasını dileriz. 
 
Öncelikle ön çalıĢmaların yapıldığı 23 Nisan Ġlkokulu, Karaoğlanoğlu 
Ġlkokulu ve ġehit Tuncer Ġlkokulu müdürlerine (Osman Fırat, Süleyman Sertel, 
Ġzzet Aydınöz) çok teĢekkür ederiz. Bu çalıĢmaya çeĢitli Ģekilde katkı koyan 
bizimle görüĢlerini paylaĢan ve anketin geliĢtirilmesine yardımcı olan herkese 
ayrıca en içten teĢekkürlerimizi sunarız (Rahmeli Acarkan, Cemaliye Baflıgil, 
Arzu Cankoy, Ülfet Canseç, Tülen Çağra, Özlem H. Engür, Bingül Fırat, Utku 
Gürdal, Gülbül Karacaoğlu, Arife Karamanoğlu, Binnaz Kaya, Gönül Kendir, 
Deniz Özçaylı, Gökçen Özyalçın, AyĢe Pastırmacıoğlu, Naime Sarsılmaz, 
Bengül ġanlıtürk, Dilek Tekyıl, Çiğdem Yüksek). 
 
Sayın Dr. Hasan Alicik nezninde Talim ve Terbiye Dairesi Müdürlüğü‟ne 
bu çalıĢmaya destek verip anketlerin basılıp dağıtılmasına olanak sağladıkları 
için çok teĢekkür ederiz. Raporun düzenlenmesinde bizlere yardımcı olan Sn. 
Meryem ġanlıdağ'a da ayrıca teĢekkürlerimiz sunmak isteriz. Son olarak 
anketlere cevap veren tüm öğretmenlere ve anketlerin ülke çapında geniĢ bir 
kitleye dağıtılıp toplanmasında ve verilerin de kodlanmasında bizlere yardımcı 
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olan Atatürk Öğretmen Akademisi öğrencilerinden Fatma Adıgüzel, Emine 
Aktunç, Orçun Ayda, Nedime Karasel, FatoĢ Seven, ve Gizem Olgun‟a da gönül 
borcumuzu sunmak isteriz.  
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ABD = Amerika BirleĢik Devletleri 
AÖA = Atatürk Öğretmen Akademisi 
Bkz. = bakınız 
KKTC = Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti 
TC = Türkiye Cumhuriyeti 
krĢ. = karĢılaĢtırınız 
MEB = Milli Eğitim Bakanlığı (Türkiye Cumhuriyeti) 
MEKB = Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı (Ģimdiki Milli Eğitim, Gençlik ve Spor 
Bakanlığı, KKTC) 
N = Gözlemlenen örneklem sayısı  
Örn., = Örneğin 
S = sayfa 
SS = Standart sapma 
vd. = ve diğerleri/ ve baĢkaları  
vb.= ve benzerleri, ve bunun gibi  
et al. = ve arkadaĢları  




Temel Kavramlar   
 
Cümle Çözümleme Yöntemi = Okuma-yazma öğretimine Gestalt Kuramı‟na 
uygun Ģekilde kısa cümleleri öğrenciye ezberletmekle baĢlayan yöntemdir. 
Sonra bu cümleler kelimelere, kelimeler hecelere ve heceler de harflere 
bölünür. Bu yöntemin en son basamağında ise „serbest metin okuma ve yazma 
dönemi‟ yer almaktadır. Bu yöntemde okuma-yazma öğretimi anlamlı bir 
bütünden anlamsız parçalara doğru geliĢir ve ses/hece (fonetik) çalıĢmaları 
ileriki aĢamalarda yapılır.  
 
Fonetik Yöntem = Fonetik yöntemler çok farklılık gösterebiliyor. Ancak bunlar 
arasında günümüzde en etkili bulunan ve en yaygın Ģekilde uygulanan sentetik 
fonetik (synthetic phonics) yöntemde ses/hece ve harf iliĢkileri en baĢta öğretilir 
(NICHD, 2000; Stahl, Duffy-Hester, & Stahl, 1998). Bu öğrenilen ses/hece ve 
harfleri içeren basit kelimelerle okuma ve yazma çalıĢmaları yapılır. Öğrenilen 
kelimelerle de kısa cümleler okunur ve yazılır. Böylelikle ses-harf bilgisi anlamlı 
okuma-yazma çalıĢmaları ile pekiĢtirilir. Son olarak sentetik fonetik yöntemde 
ses/hece-harf iliĢkileri kolaydan zora doğru geliĢen sistemli bir program 
çerçevesinde öğretilir (Rose, 2006). BaĢka bir deyiĢle okuma-yazma öğretimine 
algılanması kolay olan ses ve harflerden baĢlanır ve daha zor olanlar ileriki 
aĢamalarda öğretilir. Bu tanımlardan da görüleceği üzere sentetik fonetik 
yöntemde ses/hece- harf bilgisi (parçalar) ile okuma-yazma öğretimine baĢlanır 
ancak bunlar anlamlı kelimeler (bütünler) içerisinde öğretilir.  
 
Karma Yöntem = Öğretmenin cümle ve fonetik yöntemlerini kendine göre 
harmanlayarak oluĢturduğu yönteme „karma yöntem‟ denir. Bu nedenle 
uygulamada çok farklılıklar gösterir. Genel olarak karma yöntemde okuma-
yazma öğretimine tıpkı cümle çözümleme yöntemindeki gibi kısa cümleler ile 
baĢlanır ancak ses/hece (fonetik) çalıĢmalarına cümle yöntemine göre çok daha 
erken aĢamada geçilir. Karma yöntemde sentetik fonetik yöntemde olduğu gibi 
cümle ve kelime çalıĢmaları fonetik çalıĢmalar ile birlikte yürütülür.  
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 5 - 
 
Ses/ Sesbirim/ Fonem = Bir konuĢma dilinde kelimelerin anlamını 
değiĢtirebilen en küçük öğeye „sesbirim‟ veya „fonem‟ denir (bkz., Aksan, 2007; 
Demircan, 2001). Bu raporda ses ve fonem kavramları yazılı ifadeyi 
kolaylaĢtırmak için „sesbirim‟ kavramı ile eĢanlamlı kelimeler olarak 
kullanılmıĢtır. 
 
Türkçede genelde her sesbirimine karĢılık gelen tek bir harf vardır (örn., 
/t/ sesi her zaman <T> harfi ile yazılır). Ancak birçok yazı dilinde bu böyle 
değildir ve bir sesbirim bazen birden fazla farklı harfle yazılı dilde ifade edilir. 
Örneğin, Ġngilizcede /k/ sesi, <k>, <ck> veya <ch> gibi en az üç farklı Ģekilde 
yazılabilir.  
 
Fonolojik Farkındalık / Sesbirim Farkındalığı = KonuĢma seslerini (örn., 
sesbirimleri) ayırt ve analiz edebilme yeteneğine denir. Doğru okuyup 
yazabilmek için çocuğun kelimeleri oluĢturan sesleri tek tek ayırt edebilmesi 
gerekir. Bu konuda sorun yaĢayan çocuklar genelde birbirine benzer sesleri 
karıĢtırabilirler (örn., b ve d ; g ve k sesleri). Fonolojik farkındalık iĢitsel algıdan 
farklı bir olgudur ve sesbirimlerinin zihinsel olarak ifade ve analiz edebilmeyi 
içerir.  
 
Disleksi = Özel/ özgül öğrenme güçlüğü ya da bozukluğu olarak da ifade edilen 
bu durumda kiĢi genel zekası normal olmasına, normal bir eğitim almasına, 
nörolojik, iĢitme veya görme gibi sorunları olmamasına rağmen okuma-yazma 
kazanımında sorun yaĢar. BaĢka bir deyiĢle disleksi eğitim eksikliği, düĢük zeka 
veya herhangi bir duyusal veya nörolojik bir etmenle açıklanamayan okuma-
yazma sorunudur. Bunun altında yatan nedenlerin baĢında sesbirimlerini ayırt 
edebilme (fonolojik farkındalık) ve bunun benzeri dil ile ilgili sorunlar olduğu 
bulunmuĢtur (Snowling, 2000). Uygun özel eğitim ile disleksisi olan bireyler 
eğitilebilir (Uluslararası Disleksi Birliği/ The International Dyslexia Association. 
http://www.interdys.org/FAQ.htm). Ancak okuma-yazma öğrenme zorluğu 
genel zeka seviyesi farketmeksizin herkeste görülebileceği için son 
zamanlarda ‘zeka seviyesi normal veya üstü’ tabiri disleksi tanısından 
çıkarılmıştır (bkz., Rose, 2009).  
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Mod (tepe değer) = En fazla gözlemlenen değer veya en fazla tekrarlanan 
değere mod denir. Örneğin, 2,3,3,4,4,4,5,5,6,7,8, ölçüm setinde mod 4‟tür.  
 
 
Standart Sapma (SS) = SS (standard deviation) gözlemlenen değerlerin 
ortalamaya göre yayılmalarının ölçüsünü verir. ġayet SS büyük bir rakamsa 
gözlemlenen verilerin ortalamadan büyük uzaklıkta olduğunu gösterir ve bu da 
dağılımı yayvanlaĢtırır. Bunun aksine SS değeri küçükse dağılım sivrileĢir. Bu 
da gözlemlenen değerlerin ortalamaya yakın olduğu dağılımlarda görülür.   






Bu anket çalıĢmasındaki temel amaçlar Ģu Ģekilde özetlenebilir: (a) 
KKTC‟deki ilk okuma-yazma ile ilgili uygulamaları kapsamlı ve sistemli bir 
Ģekilde tespit etmek; (b) öğretmenlerin bu uygulamalar hakkındaki görüĢ ve 
değerlendirmelerini saptamak; (c) birinci sınıfta okuma ve yazmayı sökemeyen 
öğrenci sayısını ilgili dönem için belirlemek; (d) ve son olarak da öğretmen 
açısından okuma-yazma kazanımında yaĢanan sorunların altında yatan 
nedenlerin neler olduğunu belirlemek.  
 
Anket 2007-2008 Öğretim Yılı‟nda birinci sınıfta öğretmenlik yapan veya 
en az beĢ yıl ilkokul birinci sınıf öğretmenliği yapmıĢ olan öğretmenleri hedef 
almıĢtır. ÇalıĢmaya 78 ilkokuldan toplam 225 öğretmen katılmıĢtır. Bu 
öğretmenlerin 143‟ü çalıĢma yapılan dönemde birinci sınıfları okutan sınıf 
öğretmenleriydi. Böylelikle ilkokulların %87‟sini ve birinci sınıf öğretmenlerinin 
de %84‟ünü temsil eden kapsamlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görüĢ 
ve değerlendirmeleri aĢağıda verilen yedi ana baĢlık altında toplanmıĢtır.  
 
1. Ġlk okuma-yazma öğretiminde kullanılan yöntemler; 
2. Yeni Türkçe kitapları; 
3. BileĢik el yazısının1 öğretimi; 
4. Hizmet içi eğitim etkinlikleri (konferans, kurs, seminer vb.); 
5. Denetleme uygulamaları; 
6. Okuma bayramı, elma kızartma, kurdele takma ve benzeri 
uygulamalar; 
7. Okuma-yazma sorunları olan öğrenciler. 
                                                 
1
 Bu raporda, „bileĢik el yazısı‟, „eğik yazı‟, ve„bileĢik yazı‟ terimleri ‘bitişik el yazısı’ terimini ifade 
eden jenerik terimler olarak kullanılmaktadır.  
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1. İlk okuma-yazma öğretiminde kullanılan yöntemler  
 
Öğretmenlerin %64‟ü karma yöntemini ve %25‟i de cümle çözümleme 
yöntemini kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Okuma-yazma öğretiminde hangi 
yöntemin en etkili yöntem olduğu konusunda ise öğretmenler arasında ciddi 
görüĢ ayrılıkları olduğu gözlemlenmiĢtir. Ancak büyük bir çoğunluğun (%94) 
hece/ses çalıĢmalarının (fonetik çalıĢmaların) okuma-yazma eğitiminde temel 
olduğu konusunda görüĢ birliği içinde olduğu tespit edilmiĢtir.  
 
Genel hatları ile öğretmenlerin kullandıkları mevcut yöntemlerle sınıfın 
yaklaĢık %94‟ünü okutmakta baĢarılı olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu da uygulanan 
okuma-yazma yöntemlerinin sınıfın büyük bir oranını okutmakta baĢarılı 
olduğunu göstermektedir. Ancak yöntem konusunda gözlemlenen çeliĢkili 
görüĢler ve uygulamalar eğitimi olumsuz yönde etkileyebileceği için bu durum 
kaygı vericidir. Hangi yöntemin daha etkili olduğu sorusuna açıklık 
getirilebilmesi için karma, cümle ve fonetik yöntemlerinin sistemli bir Ģekilde 
karĢılaĢtırıldığı bilimsel çalıĢmaların yapılması gereklidir. Bu karĢılaĢtırılmalı 
araĢtırmalar farklı yöntemlerin olumlu ve olası olumsuz etkilerinin objektif olarak 
incelenmesine olanak sağlayacaktır. Böylelikle mevcut kavram karmaĢasını 
ortadan kaldırmak ve farklı yöntemler konusunda da öğretmenlerin bilinçli bir 
Ģekilde aydınlandırılıp yönlendirilmesi mümkün olacaktır.  
 
Son olarak, öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu okul öncesi eğitimde 
yapılan dil çalıĢmalarının okuma-yazma geliĢimi için çok önemli olduğu 
görüĢünü ifade etmiĢtir. Dil çalıĢmalarının okuma-yazma geliĢimini birebir 
etkileyebileceğine dair çok güçlü bulgular mevcuttur (bkz., NICHD, 2000; Rose, 
2006). Dolayısı ile öğretmenlerin bu görüĢü bilimsel raporlar tarafından da 
desteklenmektedir. Bu nedenle okul öncesi ve sonrasında yapılacak olan dil 
çalıĢmaları daha kapsamlı ve sistemli bir Ģekilde uygulanmalı ve ses/hece 
çalıĢmalarını da içermelidir. Bunun da etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi ve 
birinci sınıf programını aksatmaması için okul öncesi  (anaokul) ve ilkokul birinci 
sınıf müfredatlarının birlikte ele alınıp düzenlenmesi gereklidir.  
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2. Yeni Türkçe kitapları 
 
Katılımcıların büyük bir çoğunluğu (%89) MEKB tarafından  yayımlanan 
yeni Türkçe kitaplarından memnun olduğunu belirtmiĢtir. Kitapların özellikle 
Kıbrıs kültürünü yansıtması en olumlu özellik olarak nitelendirilmiĢtir. Ancak, bu 
kitapların kullanımının daha etkili olabilmesi için bazı değiĢikliklerin yapılmasının 
Ģart olduğu konusunda da görüĢ birliği olduğu tespit edilmiĢtir. Önerilen 
değiĢiklikler Ģu Ģekilde özetlenebilir: a) Türkçe kitaplarının iĢleyiĢ takvimi 
hızlandırılmalı ve hece/ses çalıĢmalarına daha erken aĢamada geçilmelidir. b) 
Kitaplardaki uzun ve zor kelime, cümle, ve parçalar kısaltılıp basitleĢtirilmelidir. 
c) Yazılar daha büyük harflerle ve daha geniĢ satır aralıkları ile yazılmalıdır. d) 
Ek hece çalıĢma kitapları basılmalıdır. e) Kitap mevcut Ģekli ile sayfa sayısı 
fazla olduğu için ağır ve kullanımı zordur. Bu nedenle, iki kitap halinde basılmalı 
ve bu yaĢ çocuğunun güvenle kullanabileceği ve kolayca dağılmayacak 
sağlamlıkta olmalıdır.  
 
 
3. Bileşik el yazısının öğretimi 
 
 Mevcut uygulamada bileĢik yazı çalıĢmalarına genelde (iyi seviyedeki) 
ikinci sınıfların son döneminde baĢlanmaktadır. Üçüncü sınıflarda bu bilgi 
pekiĢtirilir. Daha sonraki aĢamalarda ise kullanılıp kullanılmaması genelde 
öğretmenin Ģahsi kararına bağlıdır. Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu bileĢik 
yazıya geçiĢin, yazı geliĢimini olumsuz yönde etkileyebileceğini belirtmiĢtir. Bu 
nedenle de bileĢik yazının temel dik yazı bilgisi iyice pekiĢtikten sonra, üçüncü 
veya üstü sınıflarda öğretilmesi konusunda görüĢ birliği olduğu saptanmıĢtır. 
Öğretmenlerin bu çalıĢmada dile getirdikleri görüĢler, bu konudaki bilimsel 
çalıĢmalardan çıkan sonuçlarla paralellik göstermektedir. Günümüzde, okuması 
ve öğrenmesi bileĢik yazıya göre daha kolay olduğu için dik temel yazı ile 
okuma-yazma öğretimine baĢlamak ve bileĢik yazıyı ilkokulun ileriki 
aĢamalarında öğretmek en doğru seçenek olarak kabul edilmektedir (Schlagal, 
2007). 
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 Son olarak öğretmenler bileĢik el yazısı öğretilirken "güzel yazı olarak 
öğretilmeli" ve "kullanımı da öğrencinin seçeneğine bırakılmalıdır", görüĢlerini 
dile getirmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle bileĢik yazının derslerde kullanılması zorunlu 
olan bir yazı Ģekli olmaması konusunda görüĢ birliği olduğu saptanmıĢtır.   
 
 
4. Hizmet içi eğitim etkinlikleri (konferans, kurs, seminer vb.) 
 
  MEKB‟nin düzenlediği hizmet içi eğitim etkinliklerinin öğretmenin mesleki 
geliĢimini destekleyen temel kaynak olduğu ve bu etkinliklere katılımın da 
yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak, bu etkinliklerin büyük oranda yetersiz 
olduğu (%63) ve mevcut konferans türü eğitim yerine uygulamaya yönelik pratik 
bilgilerin ağırlıkta olduğu atölye türü çalıĢmalara ihtiyaç olduğu (%92) güçlü bir 
çoğunluk tarafından dile getirilmiĢtir.  
 
 
5. Denetim uygulamaları 
 
Genel hatları ile denetleme sistemi olumlu olarak değerlendirilmiĢtir. 
Ancak mevcut denetleme uygulamalarının öğretmene rehberlik etmede yetersiz 
olduğu ve daha etkili olabilmesi için denetleyenin sınıf öğretmenliği yapmıĢ 
tecrübeli kiĢiler olması ve denetimin de yılda en az iki kez2 yapılmasının 
gerektiği görüĢleri büyük bir çoğunluk tarafından dile getirilmiĢtir. Öğretmenler, 
denetleme kriterlerinin Ģeffaf olması ve herkese eĢit bir Ģekilde uygulanması 
gerektiğini de ayrıca ifade etmiĢlerdir.  
 
 
6. Okuma bayramı, elma kızartma, kurdele takma ve benzeri uygulamalar 
 
Okuma bayramının özellikle okuma-yazma geliĢimi yavaĢ olan öğrenciler 
üzerinde olumsuz etkisi olabileceği büyük bir çoğunluk tarafından dile 
getirilmiĢtir. Bu oldukça kaygı verici bir durumdur ve özellikle bu kesim öğrenciyi 
motive etmek amacıyla uygulanan bu etkinliklerin sanılanın aksine olumsuz 
                                                 
2
 Mevcut uygulamada denetleme genelde yılda bir kez yapılmaktadır. 
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 11 - 
 
etkisi olabileceğini göstermektedir. Yirmi üç ilkokulun okuma bayramını 
uygulamadan kaldırmasının baĢında gelen nedenlerden birinin de bu olduğu 
tespit edilmiĢtir. Hiçbir öğrenciyi rencide etmeyecek olumsuz yönde etkileme 
riski olmayan motive edici çalıĢmaları sınıfın özel ihtiyaçlarına uyarlayarak 
uygulaması için öğretmen desteklenmeli ve yönlendirilmelidir.  
 
Bu çalıĢmada elma kızartma gibi sınıf içi etkinliklerinin genelde olumlu 
değerlendirildiği gözlemlenmiĢtir. Ancak bu konuda kesin bir sonuca varmadan 
önce daha derin araĢtırmaların yapılması gereklidir. Öğretmen ve öğrenci 
üzerinde gereksiz yere baskı yaratan ve/veya öğrencinin özgüvenini (psikolojik 
sağlığını) olumsuz yönde etkileme riski olan uygulamaların MEKB tarafından 
gözden geçirilmesi ve uygulamadan kaldırılması gereklidir.   
 
 
7. Okuma-yazma sorunları olan öğrenciler 
 
ÇalıĢmanın yapıldığı 2007-2008 Eğitim-Öğretim döneminde, birinci sınıfa 
giden öğrencilerin %5.8‟inin okuma-yazma kazanımında sorun yaĢadığı 
belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin % 45'si bu durumdaki öğrencilerin sağaltımı 
konusunda uzman desteği aldığını ifade ederken, %38'si hiçbir destek 
almadığını dile getirmiĢtir. Öğretmenler birinci sınıfta okuma-yazma sorunu olan 
öğrencilerin büyük bir oranının düĢük zeka ve motivasyon eksikliğinden dolayı 
öğrenme sorunu olduğunu ve bu çocuklarla birebir çalıĢabilecek uzman 
desteğine en fazla ihtiyaç duyduklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin bu konuda 
dile getirdiği görüĢlerin objektif veri toplama araçları ile teyit edilmesi ve detaylı 
olarak araĢtırılması ileride etkili sağaltım programlarının geliĢtirilebilmesi 
açısından çok önemlidir. Son olarak, bu konu özel eğitim uygulamaları ile birebir 
bağlantılı olup özel eğitim konusunda uzman sayısının ve desteğinin 
artırılmasına yönelik çalıĢmaların yapılması gerektiğinin bir kez daha altını 
çizmektedir. 
 




Teacher Views and Evaluations related to the Elementary 






The primary aims of this survey study can be summarised as follows: (a) 
to undertake a comprehensive and systematic investigation of the elementary 
reading instruction and related practices in the Turkish Republic of Northern 
Cyprus; (b) to establish the teacher views and evaluations of these practices; 
(c) to establish the number of students who fail to acquire reading skills at 
Grade 1; (d) and finally to examine the teachers‟ views on the possible reasons 
underlying reading failure.  
 
The study targeted Grade 1 teachers and primary school teachers who 
had at least five years of teaching experience at Grade 1 (in the academic year 
of 2007-2008)4. A total of 225 teachers from 78 primary schools participated in 
the study. Among the participants, 143 teachers were Grade 1 teachers. Hence, 
this was a comprehensive study that represented 87% of the primary schools 
and 84% of Grade 1 teachers. Teachers‟ views and evaluations were analysed 
under the following seven titles: 
 
1. The elementary reading instruction methods 
2. Recently published Turkish reading instruction books for Grade 1   
3. Cursive handwriting 
4. In-service training activities (conferences, courses, seminars etc) 
5. Inspection practices  
                                                 
3 Note that this translation is not strictly a literal English translation of the abstract in Turkish. We 
have included a few additional statements and changed some of the terms in order to improve 
the clarity of the text for those who might not be familiar with the educational system of Northern 
Cyprus or the Turkish language,  
4
 Note that reading instruction starts at Grade 1 in Northern Cyprus.  
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6. Reading bairam5, giving red ribbon, apple painting6, and similar 
practices 
7. Students with reading problems 
 
 
1. The methods of reading instruction used at primary grade levels 
 
Sixty four percent of the teachers reported to be using the eclectic 
method of reading instruction and 25% the whole language method of reading 
instruction. It was found that there was a great deal of variety in the way in 
which the eclectic method of reading instruction was implemented in practice, 
and there seems to be a great deal of conflicting views about the effectiveness 
of different reading instruction methods/practices. However, there was a 
consensus (94%) that practices that involve phonetic exercises are central for 
effective reading instruction.  
 
Broadly, it was found that the teachers were able to teach reading skills 
to 94% of students at Grade 1. This suggests that the currently used methods of 
reading instruction are relatively successful at teaching a majority of the 
students to read. However, the observed conflicting views and practices as 
regards to the different reading instruction methods are certainly a matter of 
concern, as this can have a negative impact on effective teaching. In order to 
clarify the question of „which method of reading instruction is the most 
effective?‟, there is need to conduct empirical studies in which eclectic, phonetic 
and whole language methods of reading instruction are systematically 
compared. These comparative studies will enable to identify objectively the 
strengths and possible weaknesses of the different methods of reading 
                                                 
5
 Reading bairam refers to school-wide special events whereby students sing, dance or read 
poetry and receive a certificate and/or red ribbon for learning to read. Note that normally 
students who cannot learn to read also participate in these special celebrations and they also 
receive a certificate and/or red ribbon.  
 
6
 In this classroom practice, every student is given an apple to paint with red. As their reading 
skills develop, they are allowed to paint their apple more and more. Hence, there is a 
competition in the class as regards to whose apple is more completely painted and/or painted 
with darker red. These practices are believed to increase the motivation of students to learn to 
read.   
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instruction. In this way, it will be possible to eliminate the current conceptual 
confusion and provide unbiased and evidence based guidance to teachers.  
 
Finally, the majority of the teachers have expressed the view that 
preschool language practices are very important for literacy development. This 
view certainly resonates with the reports that the practices, which are designed 
to support the language development of children at preschool can have direct 
effect on later literacy development (NICHD, 2000; Rose, 2006). For this 
reason, these practices should be more comprehensive and systematic, and 
should also include phonetic exercises. In order to be able to implement this 
effectively and ensure that these phonetic practices will not interfere with the 
current Grade 1 curriculum, it is essential that preschool (kindergarten) and 
Grade 1 teaching programmes are integrated and revised accordingly.   
 
 
2. Recently published Turkish reading instruction books for Grade 1   
 
  A large majority of the participants (89%) stated that they are satisfied 
with the new reading instruction books published by the Ministry of Education 
and Culture. Specifically, the suitability of the content of these books to Cypriot 
culture was rated as the most positive attribute of these books. However, there 
was also consensus that a revision of these books is essential in order to 
improve the effectiveness of their use. The suggested changes can be 
summarised as follows: a) The timetable of the work programme needs to be 
speeded up and phonetic exercises should be introduced at an earlier stage. b) 
The long and complicated words, sentences, and passages should be simplified 
and shortened. c) The writings should be printed with larger fonts and the 
spaces between the lines should be wider. d) Additional books for phonetic 
exercises should be published. e) The current book is far too thick, therefore 
heavy and difficult to use. For this reason, the book should be published as two 
books and the binding should be strong enough to ensure that the pages do not 
come out of the book easily and can be used confidently by this age group of 
children.  
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3. Cursive handwriting  
 
 In the current practice, cursive handwriting is introduced in the Spring 
term of Grade 2 (in the classrooms with more able students) and further 
consolidated at Grade 3. During the later stages of the primary school, it is left 
to teachers to decide whether they would ask children to use cursive 
handwriting or not. A large majority of the teachers stated that the introduction 
of cursive handwriting can have negative effect on writing development. For this 
reason, there was a consensus that the cursive handwriting should be taught to 
children at or after Grade 3 when the knowledge of manuscript handwriting is 
well-consolidated. Teachers‟ views on this issue are in parallel to those of 
empirical studies in this area of research. As manuscript handwriting is easier to 
learn and easier to read, it is currently recommended that reading instruction 
should start with teaching children manuscript handwriting and cursive 
handwriting should be taught during the latter stages of primary school 
(Schlagal, 2007). 
 
 Finally, the teachers have expressed the view that cursive handwriting 
should be taught under the title of “fine handwriting skills” and “its use should be 
optional”. In other words, there was consensus that the use of cursive 
handwriting in other lessons should not be obligatory. 
 
 
4. In-service training 
 
 It was found that the in-service training provided by the Ministry of 
Education and Culture is central for teachers‟ professional development and 
that the level of participation at these sessions is very high. However, a strong 
majority of teachers have expressed the view that these training sessions are 
inadequate (63%), and rather than conference type of training, there is need for 
workshops type of training sessions where the practical knowledge is 
emphasised (92%).  
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5. Inspection practices 
 
 Broadly, the teachers have evaluated the inspection procedures 
positively. However, a large majority expressed the view that the current 
practices are inadequate at providing guidance to teachers (or supporting their 
professional development) and for these practices to be more effective, there 
should be at least two inspections7 in an academic year and these inspections 
should be conducted by individuals who have classroom teaching experience. 
Furthermore, the teachers stated that the inspection criteria should be made 
more transparent and implemented fairly across all the teachers. 
 
 
6. Reading bairam, giving red ribbon, apple painting, and similar practices 
 
 A large majority has expressed the view that reading bairam can have a 
negative effect on students who have reading problems. This is a matter of 
grave concern and in contrast to the widely held assumption, suggests that 
rather than motivating, these practices can have negative effect on slow 
learners. It was established that 23 primary schools have abolished reading 
bairam due to this possible negative effects. Clearly, the teachers should be 
provided with guidance and support to implement motivation-supporting 
practices, which will meet the specific needs of their classrooms, and do not 
have any potential negative effect on any students. 
 
 In this study, it was observed that classroom based activities, such as the 
apple painting are generally evaluated positively. However, before it is possible 
to make any conclusive statements, it is important to conduct more detailed 
studies on these practices as well. Those practices which have the potential to 
cause needless stress on teachers and students and/or undermine the self-
esteem (general psychological well-being) of the students should be reviewed 
by the Ministry of Education and Culture, and abolished.  
 
 
                                                 
7
 Currently, the teachers are inspected once in a given academic year.  
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7. Students with reading problems 
 
 It was established that in the academic year of 2007-2008, 5.8% of 
students had problems with reading acquisition at Grade 1. While 45% of the 
teachers reported to receive some specialist support, 38% reported that they do 
not receive any support in order to help students with reading problems. The 
teachers stated that most of the students with reading problems have general 
learning difficulties (low IQ) and motivational problems, and that for these 
students specialist one-to-one support is needed the most. In order to develop 
more effective remedial programmes for these children, it is clearly important to 
verify the views of the teachers on this issue by conducting further research with 
objective assessment tools. Finally, this issue is directly linked with the Special 
Educational Needs provisions, and further underscores the need for work to 
increase professional support for Special Educational Needs.  
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1. Giriş  
 
2004-2005 Eğitim-Öğretim Yılı‟nda TC‟de okuma-yazma öğretimine 
yönelik uygulama ve yöntemlerde köklü değiĢikler yapıldı. 1968 ve 1981 
Ġlköğretim Programları‟nın esaslarına bağlı olarak geliĢtirilen ve 1981‟den bu 
yana kadar da resmen uygulanmakta olan cümle çözümleme yöntemi yerine 
ses temelli cümle yöntemi ile ilk okuma-yazma eğitimi verilmesi için 
düzenlemeler yapılmıĢtır (ġahin, Ġnci, Turan, & Apak, 2006; ġenel, 2004). 2005-
2006 Öğretim Yılı‟nda resmen uygulanmaya konulan bu yeni okuma programı 
ayrıca çocuklara en baĢtan bitiĢik eğik yazı ile yazmalarını öğretmeyi öngörüyor 
(Akyol, 2007). TC‟de birçok tartıĢmaya neden olan bu düzenlemelerin ne derece 
eğitimi daha etkili kıldığı konusunda çok az bilimsel çalıĢma bulunmaktadır 
(Karadağ & Gültekin, 2007; ġahin et al., 2006). Mevcut çalıĢmalardan çıkan 
çeliĢkili sonuçlar da bu konuda kesin bir yargıya varmayı zorlaĢtırmaktadır 
(Çelenk, 2002; Karadağ & Gültekin, 2007; ġahin et al., 2006).  
 
2005-2006 Öğretim Yılı‟na kadar KKTC‟deki okuma-yazma öğretimi 
TC‟de MEB tarafından basılan kitaplarla yapılıyordu. TC‟deki program ve 
kitaplardaki değiĢimi takiben KKTC‟deki ilkokul programı ve kitapları da MEKB 
tarafından gözden geçirilerek tekrardan yapılandırma çalıĢmalarına 
baĢlanmıĢtır. Bu çalıĢma sonucunda büyük eksikliği hissedilen içeriği Kıbrıs 
kültürü ile uyumlu yeni Türkçe kitapları basılmıĢtır. Bu kitaplar 2006-2007 
Öğretim Yılı‟nda uygulamaya konulmuĢtur. KKTC‟de bitiĢik eğik yazının en 
baĢta öğretilmesi benimsenmediğinden dik temel yazı ile okuma-yazma 
öğretimine baĢlanmasına devam edilmiĢtir.  
 
Bu anket çalıĢmasının üç temel amacı bulunmaktadır. Birincisi 
KKTC‟deki okuma-yazma ile ilgili uygulamaların ve özellikle kullanılan okuma-
yazma yöntemlerinin kapsamlı ve sistemli bir Ģekilde tespit etmektir. TC‟de de 
olduğu gibi (bkz., ġahin ve diğ. 2006), KKTC‟de çok farklı ilk okuma-yazma 
yöntemlerinin uygulandığı biliniyor. Pratikte uygulanan farklı yöntemler hakkında 
daha önce sistemli bir çalıĢma yapılmadığından, bu konuda önemli bir bilgi 
boĢluğu bulunmaktadır. Bu durum, okuma-yazma öğretimi ile ilgili farklı 
yöntemlerin (örn., karma, cümle veya fonetik yöntemlerinin) karĢılaĢtırılıp ne 
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derece etkili olduklarının değerlendirilmesini zorlaĢtırmaktadır. Bu çalıĢma 
mevcut uygulamaların detaylı bir profilini ortaya çıkarmakla bu konudaki bilgi 
eksikliğini giderme yönünde önemli bir adım atılmasına olanak sağlayacaktır. 
Böylece yöntem tartıĢmalarının bilimsel bir zeminde yapılmasının yolu da 
açılmıĢ olacaktır.    
 
ÇalıĢmanın ikinci temel amacı ise KKTC‟deki mevcut okuma-yazma 
uygulamaları ile ilgili öğretmenlerin görüĢ ve değerlendirmelerini saptamaktır. 
ġüphesiz okuma-yazma programlarını uygulayan öğretmen, bu uygulamaların 
etkililiği konusunda en bilgili kesimdir. Öğretmenlerin özellikle yöntem ve 
kitaplarla ilgili yeni geliĢmeler konusundaki Ģahsi tecrübe ve görüĢlerinin sistemli 
bir Ģekilde saptanması bu konuda gelecekte yapılacak olan eğitim politikalarına 
ve araĢtırmalara ıĢık tutacağı kanaatindeyiz. Bu çalıĢmada yöntem konularının 
yanında öğretmenlerin hizmet içi eğitim, denetleme, okuma bayramı, ve el 
yazısı uygulamaları hakkındaki görüĢ ve değerlendirmeleri de alınmıĢtır.   
 
Son olarak okuma-yazmayı birinci sınıfta sökemeyen toplam öğrenci 
sayısını belirlemek ve öğretmen açısından okuma-yazma sorunlarının altında 
yatan temel nedenlerin neler olduğunu saptamak amaçlanmıĢtır. Bu durumdaki 
çocukların tespit edilmesi ve sağaltımı ile ilgili sistemli eğitim politikalarının 
geliĢtirilebilmesi için Ģüphesiz bu bilgiler bir baĢlangıç noktası oluĢturacaktır. 
 
 
2. Konu ile İlgili Çalışmalar  
  
 2.1 Okuma-Yazma Öğretiminde Yöntem Tartışmaları: Global Bir 
Bakış   
 
 KKTC‟de ve TC‟de olduğu gibi ABD ve Ġngiltere‟de de okuma-yazma 
öğretiminde hangi yöntem daha etkilidir sorusu eğitmenler ve araĢtırmacılar 
tarafından hâlâ daha hararetli tartıĢmalara neden olan bir sorudur (Snow & Juel, 
2005). Yöntem tartıĢmalarının odaklandığı iki temel yaklaĢım vardır. Bunlar 
bütünden parçaya (bütüncül dil/ whole language) ve parçadan bütüne (phonics) 
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yaklaĢımlarıdır.8 TC‟de bütünden parçaya yaklaĢımını baz alan yöntemlere 
cümle yöntemi veya analitik yöntem, parçadan bütüne yaklaĢımının ilkelerini 
baz alan yöntemlere ise fonetik yöntem, sese dayalı yöntem veya bireşim 
yöntemi de deniliyor (Çelenk, 2002).  
 
Analitik yöntem bütüncül bir yaklaĢımı savunur ve okuma-yazma 
öğretimine de anlamlı cümle ve kelimeler ile (anlamlı bütünler) ile baĢlamayı 
öngörür9. Öğrencinin ses/hece-harf iliĢkisini, kelimeleri bütün olarak ezberlerken 
doğal bir süreç içerisinde öğrenmesi beklenir (Goodman, 1986; NICHD, 2000). 
Bu yaklaĢımda sistemli bir program çerçevesinde ses/hece-harf iliĢkilerinin 
öğretimi genelde yapılaz veya çok az yapılır. 
 
 Bunun aksine parçadan bütüne yaklaĢımının ilkelerine dayanan fonetik 
yöntem (phonics), ses/hece-harf iliĢkilerinin sistemli bir Ģekilde ve en baĢta 
öğretilmesi gerektiğini savunur. Öğrenilen ses/harf veya heceler birleĢtirilir ve 
anlamlı kelimeler oluĢturulur; sonra öğrenilen ses/heceleri içeren kelimelerin 
olduğu kısa cümleler veya parçalar okunarak bu bilgi pekiĢtirilir. Sentetik fonetik 
yöntemde ses-harf bilgisinin temel olduğu ve bu bilginin anlamlı kelime ve 
cümle çalıĢmalarına entegre edilerek sistemli bir program çerçevesinde 
öğretilmesi gerektiği görüĢü hakimdir (NICHD, 2000; Rose, 2006).  
 
Bu noktada altını çizmek gerekir ki alfabe yöntemi de bir çeĢit bireşim 
yöntemi olarak kabul edilir (bkz. Çelenk, 2002). Ancak günümüzde harflerin 
isimleri ile okuma-yazma öğretimine baĢlamanın sakıncalı olduğu herkes 
tarafından kabul edildiğinden alfabe yöntemi artık yöntem tartıĢmalarının 
dıĢında kalmıĢtır (örn., <b> harfini /be/ olarak öğretmek gibi). Bu nedenle 
bireĢim kavramı Ġngilizcede yalnızca fonetik/ sese dayalı yöntemleri betimlemek 
için kullanılan bir kavramdır. Bu Türkçede bazen kavram karmaĢası 
yaratabiliyor. Bireşim denince akla hemen alfabe yöntemi geldiğinden, fonetik 
çalıĢmaları uygulayan öğretmen bile bireĢimin sakıncalı olduğunu söyleyebiliyor 
(bu görüĢ yapılan mülakatlarda gözlemlenmiĢtir). 
                                                 
8
 Bunlara Türkçede ayrıca bireĢim (parçadan bütüne) ve analiz (bütünden parçaya) yöntemleri 
de deniliyor (Çelenk, 2002). 
9
 Bütüncül dil (whole language) yaklaĢımının tarihçesi ve uygulamaların farklılıkları hakkında 
daha detaylı bilgiler NICHD (2000) ve Stahl (1999)‟da verilmiĢtir.  
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Günümüzde cümle yöntemini savunanların bile fonetik çalıĢmaları 
uyguladığı ve sistemli ses çalıĢmalarının bu programlara bir Ģekilde entegre 
edildiği görülüyor (Snow & Juel, 2005). Aynı Ģekilde günümüzde uygulanan 
fonetik yöntemde (örn., sentetik fonetik yöntemde) de öğrenilen ses/heceler 
hem tek baĢlarına, hem de anlamlı kelime ve cümleler içerisinde öğretiliyor. Bu 
nedenden dolayı uygulamada parça-bütün (analitik-bireĢim), iki yöntemde de 
birbirine entegre edilerek yürütülüyor. Sonuç olarak bu iki yaklaĢım arasında 
eskisi kadar kesin ayrılıklar olmadığı, aksine uygulamaların büyük ölçüde 
örtüĢtüğü görülmektedir (bkz., Snow & Juel, 2005). Bütün bu bulgulara rağmen 
ABD ve Ġngiltere‟de okuma savaşları (reading wars) olarak ifade edilen yöntem 
konusundaki kutuplaĢmıĢ tartıĢmaların devam etmesinin yapıcı olmadığı 
düĢünülmektedir (Snow & Juel, 2005).  
 
 
2.1.1 En etkili okuma-yazma yöntemi hangisidir? 
 
En etkili okuma-yazma yöntemini belirlemek ve yöntem konusundaki 
tartıĢmalara açıklık getirmek için ABD‟de (National Institute of Child Health 
and Development, 2000) ve Ġngiltere‟de (Independent review of the teaching 
of early reading: Final report, Rose, 2006) yapılan kapsamlı çalıĢmalarda 
sesi temel alan yöntemlerin ve özellikle de sentetik fonetik yönteminin cümle 
veya karma yöntemlere göre daha etkili bir yöntem olduğu bulunmuĢtur. Bu 
nedenle Ġngiltere‟de Jim Rose (CBE) tarafından kaleme alınan ve bu konuda 
bağımsız bir komite tarafından yapılan araĢtırmalar sonucunda yayımlanan 
raporda sentetik fonetik yöntem ile eğitim verilmesi önerilmektedir (Rose, 
2006). ABD‟de Çocuk Sağlığı ve GeliĢimi Milli Enstitüsü (NICHD) tarafından 
hazırlanan benzeri bir raporda yine aynı sonuçlara varılmıĢ ve fonetik 
yöntemin okuma-yazma eğitiminde en etkili yöntem olduğu ve bu nedenle de 
tercih edilmesi gerektiği belirtilmiĢti (NICHD, 2000). Bir biri ile tamamıyla 
paralellik gösteren bu iki rapordaki öneriler Ģu Ģekilde özetlenebilir: 
 Öğrenciye ses/hece10  ve harf iliĢkisini sistemli bir program çerçevesinde 
öğretildiği fonetik yöntemler (örn., sentetik fonetik yöntem) en etkili 
                                                 
10
 Ġngilizcenin hece yapısı çok karmaĢık ve zor olduğundan, yapılan fonetik eğitimde hece yerine 
ses (fonem) üzerinde durulmaktadır. Bunu aksine Türkçenin hece yapısı basittir ve heceleri 
öğrenmek sesleri öğrenmekten daha kolay olduğu için Türkçede fonetik eğitimde hece temel 
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okuma-yazma yöntemleridir. Ses/hece ve harf bilgisi okuma-yazma 
becerisinin temel taĢıdır ve bu bilgi okuma-yazma eğitiminin en baĢında 
verilmelidir.  
 
 Ses/hece çalıĢmaları, anlamlı okuma/yazma çalıĢmaları ile entegre 
edilmelidir. Bunun için öğrenilen ses/harfler içeren basit kelime ve 
cümleler okunmalı ve yazılmalıdır.  
 
 Okuma ve yazma çalıĢmaları paralel olarak yürütülmelidir. Öğrencinin 
hem kelimeyi ses ve hecelere bölüp yazma, hem de harf ve heceleri 
birleĢtirerek seslendirme/okuma çalıĢmalarını birlikte yapması gerekir. 
BaĢka bir deyiĢle analiz ve sentez çalıĢmaları birlikte yapılmalıdır.   
 
 Sanılanın aksine okul öncesinde, 4 veya 5 yaĢındaki çocukların, 
hece/ses farkındalığını geliĢtirmek mümkündür. Okuma-yazma 
öğretimine baĢlamadan önce (anaokulda) ses/hece harf çalıĢmaları 
yapmak çocuğu okuma-yazmaya hazırlar. Okul öncesinde yapılan fonetik 
çalıĢmalar okuma-yazma geliĢimini önemli ölçüde destekler ve okuma-
yazma kazanımını hızlandırır. Böylece ilkokulda verilen okuma-yazma 
öğretiminin daha verimli ve etkili olmasına olanak sağlar (NICHD, 2000).  
 
 Okul öncesinde yapılacak fonetik ve daha basit seviyelerdeki ses/hece-
harf çalıĢmaları dil geliĢimini destekleyen zengin ve kapsamlı bir program 
çerçevesinde sunulmalıdır (Örn., dinleme, kavram bilgisini geliĢtirme ve 
konuĢma).  
 
 KonuĢma ve dil geliĢimi okuma-yazma geliĢiminde temeldir. Bu nedenle 
gerek okul öncesinde gerekse ilkokula baĢladıktan sonra yapılacak dil 
çalıĢmaları fonetik farkındalığı geliĢtirme yanında dinlediğini anlama, 
sözel anlatımı/ konuĢma ve kelime haznesini (kavram bilgisini) 
                                                                                                                                               
alınır ve ses bilgisi de hece bilgisiyle birlikte geliĢtirilir. Zaten Türkçede „a, e, o, ö,‟ gibi sesler 
aynı zamanda birer hecedirler ve bunları çocuğun algılaması daha kolay olduğundan okuma-
yazma öğretiminde önce sesliler sonra da sessizler öğretilir. Ġngilizcede ise sesliler çok zor 
olduğundan en önce sessizler en son da sessliler öğretilir. Ses/hece bağlantısını vurgulamak ve 
Türkçedeki sese dayalı yöntemlerle bu önerilerin uyumluluğunun altını çizmek için bu raporda 
„ses/hece‟ tabiri kullanılmıĢtır. 
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geliĢtirecek çalıĢmaları içermelidir. Bu çalıĢmalar sistemli bir program 
çerçevesinde birbirini destekleyecek Ģekilde yapılmalıdır. (Örneğin, 
öğrenilen kavramları içeren bir konudaki resimlere bakıp resimlerde 
geçen olayları anlatma, bu kavramları içeren hikaye veya masallar 
dinleme ve konu ile ilgili basit okuma/yazı çalıĢmaları yapmak vb). 
 
1970‟lerden beri yapılan çalıĢmalarda ses farkındalığının çocuğun okuma-
yazma geliĢiminde merkezi rol oynadığı bulunmuĢtur (Bradley & Bryant, 1983; 
Liberman, Rubin, Duques, & Carlisle, 1985; Liberman, Shankweiler, Fischer, & 
Carter, 1974; Muter, 1998; Muter & Diethelm, 2001). Örneğin, Wagner ve 
diğerleri (Wagner et al., 1997) yaptığı çok kapsamlı bir çalıĢmada, 216 
öğrencinin okuma geliĢimi anaokuldan ilkokul dördüncü sınıfa kadar takip edildi 
ve öğrencilerin harf bilgisi, hafızası, kelime haznesi, ve fonolojik farkındalığı 
ölçüldü. Yapılan analizlerde fonolojik farkındalığın öğrencinin okuma geliĢimini 
doğrudan etkileyen en önemli etken olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuçlar daha 
birçok araĢtırma tarafından da desteklenmiĢtir (Lonigan, Burgress, & Anthony, 
2000; Stanovich, Cunningham, & Freeman, 1984; Torgesen, Wagner, Rashotte, 
Burgess, & Hecht, 1997).  
 
Türkçede bu konuda çok az çalıĢma bulunmaktadır (Babayiğit, 2006; 
Babayiğit & Stainthorp, 2010; Durgunoğlu & Öney, 1999; Öney & Durgunoğlu, 
1997). Babayiğit‟in (2006) bu konuda yaptığı doktora çalıĢmasında, anaokul 
öğrencilerinin genel zeka, hafıza, dil geliĢimi, ve fonolojik farkındalığı ölçülmüĢ 
ve sonra da bu öğrencilerin iki yıl boyunca okuma-yazma geliĢimleri 
incelenmiĢtir. Yapılan analizde anaokulda fonolojik farkındalığı yaĢıtlarına göre 
daha zayıf olan öğrencilerin iki yıl sonra test edildiğinde, yazmıĢ oldukları 
imlalarında da yaĢıtlarına göre daha fazla hata yaptıkları tespit edilmiĢtir 
(Babayiğit, 2006; Babayiğit & Stainthorp, 2007) Kelime haznesi anaokulda 
yaĢıtlarına göre daha zayıf olan öğrencilerin de iki yıl sonra test edildiklerinde 
özellikle okuduğunu anlamada zorlandığı bulunmuĢtur (Babayiğit & Hulme, 
2008). Ġlkokul ikinci ve beĢinci sınıfları içeren baĢka bir çalıĢmada da fonolojik 
farkındalık ve yazı geliĢimi arasında güçlü iliĢki olduğu saptanmıĢtır (Babayiğit, 
2006; Babayiğit & Stainthorp, 2005).  
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Bütün bu bulgular daha önce Ġngilizcede yapılan çalıĢmalarda çıkan 
bulgularla büyük oranda örtüĢmektedir (Catts, 1991; Catts, Fey, Zhang, & 
Tomlin, 1999; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004; Scarborough, 1990, 




2.2 TC’de Kullanılan İlk Okuma-Yazma Yöntemleri  
 
 1928 harf devriminden sonra TC‟de çeĢitli okuma-yazma yöntemleri 
kullanılmıĢtır (Güleryüz, 2002). 1968 „Ġlkokul Programı‟ ilk okuma-yazma 
öğretimine kısa cümleler ile baĢlanmasını öngörüyordu. 1981 „Temel Eğitim 
Türkçe Programı‟ da 1968 programının esaslarına göre geliĢtirilmiĢtir. MEB‟nin 
resmi olarak uygulanmasını öngördüğü cümle yönteminin esasları kısaca Ģöyle 
özetlenmiĢtir: 
 
‘‘İlkokuma ve yazmaya öğrencilerin anlayabileceği kısa cümleler ile 
başlanmalıdır. Zamanla bu cümleler sözcüklere, sözcükler hecelere 
bölünmelidir. Daha sonra hecelerin içindeki harflerin ‘sesleri’ sezdirilmeye 
çalışılmalıdır. Bu çözümlemeler sonunda elde edilen sözcük, hece ve verilen 
harflerle yeni yeni cümle ve sözcükler kurulmalıdır’’ (MEB, 1968, s. 128; 1982, 
s.11)  
(alıntı yapılan kaynak, Güleryüz, 2002, s. 55).  
 
Bu tanım incelendiğinde, genel hatları ile TC‟de resmi olarak uygulanan 
cümle yönteminin bütüncül dil yaklaĢımını yansıttığı ve analizden senteze 
(bireĢime) doğru geliĢtiği söylenebilir. Fonetik çalıĢmaların ise ileriki aĢamalarda 
bu programa entegre edildiği görülüyor. Ancak TC‟de cümle yöntemi yanında 
daha farklı yöntemlerin kullanıldığı da biliniyor (Çelenk, 2002; Tok, 2001). 
Bunlar arasında en yaygın olarak karma yönteminin kullanıldığı görülmüĢtür 
(Çelenk, 2002; ġenel, 2004; Tok, 2001). TC‟de uygulanan karma yönteminin 
neler içerdiği sorusuna açıklık getirecek bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak, 
genel hatları ile karma yöntemin öğretmenlerin kendilerine göre geliĢtirdiği, 
analitik ile çözümleme yöntemlerinin harmanlandığı, ve ses-harf çalıĢmalarına 
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daha kısa sürede geçmeyi öngördüğü için de bir bakıma cümle yönteminin 
hızlandırılmıĢ bir Ģekli olduğu söylenmektedir (Çelenk, 2002).  
 
Tok‟un (2001) 42 öğretmen üzerinde yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin 
ağırlıklı olarak anlamlı ve hızlı okumayı sağladığı için cümle çözümleme 
yöntemini kullanmayı tercih ettiği saptanmıĢtır. Ancak, bu çalıĢmada 
öğretmenlerin %60‟ının yavaĢ öğrenen öğrenciler ve yetiĢkinlerin eğitiminde 
karma yöntemini daha etkili bulduğu da saptanmıĢtır. Çelenk‟in toplam 102 
öğretmenle yaptığı çalıĢmasında ise öğretmenlerin %57‟si cümle %22‟si de 
karma yöntemlerini tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Ġlginçtir, sakıncalı olduğu 
genel olarak kabul edilen ve artık Avrupa ve ABD‟deki yöntem tartıĢmalarında 
yer bile almayan alfabe yöntemini bu çalıĢmada bir kiĢinin (%1) kullandığı 
bulunmuĢtur. ġenel‟in (2004) 106 birinci sınıf öğretmeni arasında yaptığı 
çalıĢmada, öğretmenlerin %91‟inin cümle, %8‟inin karma yöntemini kullandığı 
saptanmıĢtır. ġenel (2004) ayrıca öğretmenlerin %33‟ünün cümle yönteminin 
sakıncaları olduğuna inandığını saptamıĢ; ancak, bu çalıĢmada öğretmenlerin 
cümle yöntemi baĢlığı altında karma yöntemini andıran farklı yöntemler 
kullandığı da tespit edilmiĢtir (ġenel, 2004). Bu nedenle farklı yöntemlerin 
kullanım oranları ile ilgili elde edilen bu verilerin ne derece gerçeği yansıttığı 
bilinmemektedir (ġenel, 2004).  
 
2004-2005 Öğretim Yılı‟nda TC‟deki Türkçe ders öğretim programlarında 
yeniden yapılanmaya gidilmiĢ ve okuma-yazma öğretiminde bazı köklü 
değiĢiklikler yapılmıĢtır. Fonetik yöntemin diğer yöntemlere göre daha etkili 
olduğuna dair rapor ve bulgular ıĢığında TC‟de ses temelli cümle yöntemi adı 
altında sesin vurgulandığı bir çeĢit fonetik yöntem 2005-2006 öğretim yılında 
uygulanmaya konulmuĢtur (Akyol, 2007). Bu yöntemin özellikleri Ģu Ģekilde 
özetlenmektedir (bkz. Akyol, 2007, s. 87-89):  
 
 Ġlk okuma-yazma öğretiminde, dinleme, konuĢma gibi dil becerileri 
okuma-yazma eğitimi ile birlikte yürütülür; 
 
 Ġlk okuma-yazma öğretimine seslerle baĢlanır, seslerin birleĢtirilerek 
anlamlı hecelere, hecelerden kelimelere ve sonra da cümlelere ulaĢılır; 
 
 Türkçede her harf bir sese karĢılık geldiği için fonetik yöntem Türkçenin 
ses yapısına uygundur; 
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 Bu yöntem öğrencilerin duyduğu ve çıkardığı seslerin bilincine varmasını 
sağlar (fonetik farkındalığı geliştirir)11. Böylece öğrencilerin dil geliĢimine 
(doğru telâffuz, akıcılık, sesleri ayırt etme vb.) katkıda bulunur. 
 
 Öğrencilerin bütün sesleri öğrenmesi, kelimeleri doğru yazmalarını da  
destekler; 
 
 Öğrencilerin sözlü dilden yazılı dile geçmesini kolaylaĢtırır.  
 
Bu tanımlardan da açıkça görüleceği üzere ses temelli cümle yöntemi 
aslında daha önce NICHD (2000) ve Rose (2006) raporlarında belirtilen etkili 
„sentetik fonetik‟ yöntemin temel ilkelerini yansıtmaktadır. Bu nedenle bu 
yönteme fonetik yöntem veya ses yöntemi demek daha doğru olurdu. Neden bu 
yönteme ses temelli cümle yöntemi dendiği anlaĢılmamaktadır. Ancak, 
vurgulamak gerekir ki pratikte programın işleyişinin detayları tam olarak 
bilinmemektedir. Bu konuda yazılan kitaplardaki örnekler incelendiğinde 
sesleri hissettirmekte kullanılan kelimelerin seçimi gibi konularda karmaĢa 
olduğu görünüyor (örn., Akyol, 2007). Bu da bu konuda daha sistemli çalıĢmalar 
yapılması gerektiğine iĢaret etmektedir. Örneğin, kelime baĢındaki ve sonundaki 
sesleri çocuğa hissettirmek daha kolaydır (Ehri & Wilce, 1985; Stuart & 
Coltheart, 1988). Bu nedenle çocuğa sesler tanıtılırken öncelikle öğretilecek 
sesin kelime baĢında olması gerekir. Ancak verilen örneklerde hedef ses 
kelimenin ortasında (örn., KALEM kelimesindeki /e/ sesi ) ve bazen de 
kelimenin iki ayrı yerinde birden (örn., ECE ve EMEL kelimelerindeki /e/ sesi) 
olduğu görülüyor (bkz., Akyol, 2007, s.103). Bu uygulama karmaĢa 
yarattığından çocuğun sesleri öğrenmesini zorlaĢtırabilir. Bu aĢamada verilecek 
örneklerin çok dikkatle seçilmesi gereklidir. Bunlar da TC‟de uygulamaya konan 
fonetik yöntemin içeriğinin ve yapılan çalıĢmaların uygunluğunun daha yakından 
incelenmesi gerektiğini göstermektedir. 
 
TC‟de ses temelli cümle yönteminin mevcut yöntemlere göre ne derece 
daha etkili olduğu konusunda yapılmıĢ çok az çalıĢma bulunmaktadır. ġahin ve 
arkadaĢlarının (ġahin et al., 2006) yapmıĢ olduğu bir çalıĢmada, öğretmenlerin 
yaklaĢık %86‟sı ses temelli cümle yöntemini tercih ettiğini belirtmiĢtir. Bunun 
baĢında gelen nedenin ise "okuma kazanımının daha hızlı olması" ve "sınıfın 
                                                 
11
 Parentez içindeki bilgi yazarın notudur.   
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 33 - 
 
daha büyük bir oranının topluca okumaya geçmesi" olduğu bulunmuĢtur. ġahin 
ve arkadaĢları bu çalıĢmada ayrıca öğrencilerin okuma hızını ve okuduğunu 
anlama geliĢimini de test etmiĢtir. Sonuçlar, „ses temelli cümle yönteminin‟ 
cümle çözümleme yöntemine göre "erken okuma ve okuduğunu anlamayı 
geliĢtirmekte" daha etkili olduğunu göstermiĢtir. Sadece okuma hızında „ses 
temelli cümle yöntemi‟ ile eğitim alan gurubun „cümle yöntemi‟ ile eğitim alan 
guruba göre daha yavaĢ olduğu görülmüĢtür. Ancak, ġahin ve arkadaĢlarının da 
vurguladığı gibi ilkokul birinci ve ikinci sınıflarda hız değil, doğru okuma ve 
okuduğunu anlama üzerinde durulmalıdır ve temel hedef bunlar olmalıdır. Hızlı 
ve akıcı okuma, okuduğunu anlamak için tek baĢına yeterli değildir; bunun 
aksine yavaĢ ve dikkatli okuyan öğrenciler okuduğunu anlamada daha 
baĢarılıdırlar (Paris, Carpenter, Paris, & Hamilton, 2005). Ses temelli cümle 
yöntemi ile ilgili benzer olumlu sonuçlar Akyol ve Temur‟un (2008) çalıĢmasında 
da ortaya çıkmıĢtır. (Ancak, bu araĢtırmada ailenin ve sosyoekonomik 
etmenlerin de okuma- yazma geliĢiminde önemli rol oynadığı vurgulanmıĢtır).  
 
Ses temelli cümle, karma ve cümle çözümleme yöntemlerinin sistemli bir 
Ģekilde karĢılaĢtırıldığı bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Öğretmenlerin de bu 
yöntemler hakkında çelişkili görüĢler bildirdiği görülmektedir (örn., Akyol & 
Temur, 2008; Karadağ & Gültekin, 2007). Hiçbir yöntem tek baĢına mükemmel 
değildir ve her yöntemin kendine özgü artıları ve eksileri olduğu genel olarak 
kabul edilen bir görüĢtür (ġenel, 2004). Eğitimde önemli olan kullanılacak 
yöntemin çoğunluk için en verimli yöntem olması ve bu yöntemi 
kullananların da yöntemin ilkelerini, güçlü yanlarını ve olası sınırlılıklarını 
bilerek kullanmasıdır. Ancak bu şekilde, öğretmen kullanacağı yöntemi 
güvenle kullanabilir ve öğrencilerinin ihtiyaçlarına göre de program içinde 
bilinçli bir şekilde düzenlemeler yapabilir. Bu konularda objektif ve bilimsel 
çalıĢmalar yapılması, TC‟deki yöntem tartıĢmalarının Ġngiltere ve ABD‟de 
gözlemlenen okuma savaşlarına (reading wars) dolayısı ile kısır bir döngüye 
dönüĢmesini engellemek açısından çok önemlidir.  
 
Günümüzde eğitim politikalarının bilimsel bulgular ıĢığında 
Ģekillendirilmesi gerektiği vurgulanmaktadır (Slavin, 2002). Eğitimde alınacak 
kararlar ve yapılacak düzenlemeler bilimsel çalıĢmalarda etkililiği kabul görmüĢ 
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ve bulgularla desteklenmiĢ uygulamaları yansıtmalıdır. Eğitimdeki düzenleme 
ve uygulamaların moda gibi gelip giden görüşler veya felsefik ilkelere veya 
bireysel görüşlere göre düzenlenmesinin ne kadar sakıncalı olduğu iyi 
bilinmektedir ve bundan kaçınılması gerekmektedir.   
 
 
2.3 KKTC’de Kullanılan ilk Okuma-Yazma Yöntemleri 
 
TC‟deki 1928‟de yapılan harf devriminden bir iki yıl sonra Kıbrıs‟ta da 
gerekli düzenlemeler yapılarak 1929-1930 ders yılında yeni Türk alfabesi ile 
okuma-yazma öğretimine geçilmiĢtir (Fedai, 2002). Kıbrıs‟ta kullanılan 
yöntemlerin tarihçesi hakkında yazılı bir kaynak bulunamamıĢtır. Yapılan 
araĢtırmada Kıbrıs‟ta kullanılan yöntemlerin genel hatları ile TC‟deki tarihsel 
geliĢimi takip ettiği söylenebilir. Ancak, TC‟de 1968‟den beri resmi olarak kabul 
edilen cümle yönteminin tam olarak Kıbrıs‟ta uygulanmadığı görülmektedir. 
Atatürk Öğretmen Akademisi‟nde (AÖA, eski adı ile Öğretmen Koleji‟nde) hece, 
kelime ve cümlenin nasıl öğretilmesi gerektiği hakkında bilgi veriliyordu ve 
yapılan çalıĢmalar üniter bir yapıdaydı. Bunları öğretmen kendine göre 
harmanlayıp bir program oluĢturuyordu. Bu nedenle Kıbrıs‟ta uzun zamandır 
kullanılan yöntemin genel olarak karma yöntem olduğu sonucu çıkarılabilir. 
Materyal olarak okuma-yazma öğretiminde MEB‟nin yayımladığı TC‟den gelen 
Türkçe ders kitaplarının yanında öğretmenin kendi hazırladığı hece kitaplarını 
da kullandığı bilinmektedir. 
  
Resmi olarak cümle çözümleme yöntemi, AÖA‟da 2000 yılında 
öğretilmeye baĢlandı. TC‟den gelen Türkçe kitapların içeriği Kıbrıs kültürüne 
uygun olmadığı için bu konuda yıllardır sıkıntı çekilmekte idi. TC‟de 2004-2005 
döneminde yapılan program değiĢimi bir anlamda KKTC‟de de bu konuda artık 
bir Ģeyler yapılması gerektiği konusunda MEKB ve ilgili birimleri harekete 
geçirmiĢtir. Dr. Güner Konedralı baĢkanlığında bir komisyon kurulup yerelliğin 
vurgulandığı yeni Türkçe kitapları hazırlanmıĢtır. AÖA‟da eğitimi verilen cümle 
çözümleme yöntemi ilkelerine göre düzenlenen bu kitaplar, 2006-2007 Eğitim-
Öğretim Yılı‟ndan kullanıma sunulmuĢtur.  
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 ġüphesiz bu yöntemleri uygulayan ve kitapları kullanan öğretmenler bu 
düzenlemelerin ne derece etkili olduğu, varsa iyileĢtirilmesi gereken yönlerinin 
neler olması gerektiği konularında en önemli bilgi kaynağıdır. Ancak, bilindiği 
kadarı ile bu konuda KKTC‟de bağımsız ve sistemli bir çalıĢma henüz 
yapılmamıĢtır. Özellikle, TC‟deki ve dünyadaki geliĢmeler ve sentetik fonetik 
yöntemin en etkili yöntem olarak kabul edildiği günümüzde, KKTC‟deki yöntem 
tartıĢmalarının bilimsel bir zeminde yapılabilmesi için mevcut uygulamaların 
tespit edilmesi ve bu uygulamalar hakkında öğretmenlerin görüĢlerinin alınması 
önemli bir baĢlangıç olacaktır.  
 
 
2.4 Bileşik El Yazısı ile İlgili Bulgular 
 
Okuma-yazma öğretiminde en fazla tartıĢılan bir konu da bileĢik el 
yazısıdır. KKTC‟deki mevcut uygulamalarda bileĢik el yazısının öğretimine 
genelde ikinci sınıfın ikinci döneminde geçiliyor. Dik temel yazıdan bileĢik el 
yazısına geçiĢte genelde öğrencinin zorlandığı ve yazılarının da okunaklılığının 
azaldığı birçok araĢtırmacı tarafından tespit edilmiĢtir (Graham & Weintraub, 
1996). Bunu gerekçe göstererek bazıları bileĢik el yazısı ile okuma-yazma 
öğretimine baĢlamanın bu sorunu ortadan kaldıracağı düĢüncesini ortaya 
atmıĢtır (bkz., Sheffield, 1996). Buna ek olarak özellikle TC‟de bileĢik el 
yazısının „yazıların estetik görünümünü geliĢtirdiği, öğrencilerin sanatsal 
geliĢimlerine katkıda bulunduğu‟ gibi daha birçok görüĢün ileri sürüldüğü 
görülmektedir (bkz., Akyol, 2007, s. 55; Durukan & Alver, 2008). BileĢik el yazısı 
ile eğitime baĢlamayı savunanların bu iddialarını destekleyecek hiçbir bulgunun 
bulunmadığı bu konunun uzmanları tarafından yayımlanan birçok raporda dile 
getirilmiĢtir (Graham, Weintraub, & Berninger, 1998; Schlagal, 2007). BileĢik el 
yazısı sadece yazma bozukluğu olan çocukların (örn., disleksisi olan 
öğrencilerin) bazı yazım hatalarını (örn,. ayna yazısı diye de adlandırılan yazım 
hatalarında  çocuk „b‟ ve „d‟ harflerini ters yazar „bak‟ yerine „dak‟ yazar) azalttığı 
konusunda destekleyici veriler vardır (Sheffield, 1996). Ancak küçük bir azınlık 
ve geneli yansıtmayan bu gruba göre yazı eğitimi vermenin ne derece doğru 
olduğu sorgulanmaktadır (Schlagal, 2007). Kolay ve okunaklı oluĢu nedeni ile 
dik temel yazı ile yazı yazmaya baĢlamak ve ilkokulun ileriki aĢamalarında 
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bileĢik el yazısını öğretmek günümüzde en fazla tercih edilmesi gereken 
uygulama olarak kabul edilmektedir (bkz,. Schlagal, 2007).  
 
TC‟de 2005-2006 Öğretim Yılı‟nda ses temelli cümle yöntemiyle birlikte 
okuma-yazma öğretimine bileĢik eğik yazı ile baĢlanmıĢtır. Ancak, bu 
düzenlemenin çocukların yazı geliĢimine olan etkisi araĢtırılmadan yapıldığı 
görülmektedir. Bu konuya değinen bazı küçük çalıĢmalarda birçok çeliĢkili 
bulgular ortaya çıkmıĢtır. Örneğin, Durukan ve Alver‟in (2008) araĢtırmasında 
bazı öğretmenler eğik yazıda sorun yaĢanmadığını ifade ederken diğerleri yazı 
geliĢimini yavaĢlattığını belirtmiĢtir. ġahin ve arkadaĢlarının yaptığı çalıĢmada 
ise bazı öğretmenler, "kitap ve benzeri materyallerin temel harfle yazılı olması" 
eğik el yazısı ile eğitimi verilen okuma-yazma öğretimini olumsuz yönde 
etkilediğini belirtmiĢtir (ġahin et al., 2006, s. 126).  
 
KKTC‟de ise bu konuda yayımlanmıĢ bir çalıĢma bulunamamıĢtır. 
Öğrencilerin yazı geliĢimine bu denli etkisi olan bir uygulama hakkında 
öğretmenlerin görüĢ ve değerlendirmelerini almak, bu konuya açıklık getirilmesi 
açısından büyük önem taĢımaktadır.  
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2.5 Okuma Bayramı ve Kurdele Takma Gibi Uygulamalar 
 
Bilindiği kadarı ile okuma bayramı, kurdele takma ve benzeri uygulamalar 
en azından bu baĢlıklar altında sadece TC ve KKTC‟de uygulanmaktadır. Bu 
uygulamalar okulların seçeneğine bırakılmıĢtır ve ilköğretim programlarında 
resmi olarak yer almaz. Çok tartıĢılan bu uygulamaların öğrenci ve öğretmen 
üzerindeki etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. KKTC‟de bu 
etkinliklerin ne denli yaygın olduğunu saptamak ve öğretmenlerin bu 
uygulamalar hakkındaki değerlendirmelerini almak bu konuyla ilgili tartıĢmalara 
açıklık getirmek açısından büyük önem taĢımaktadır.  
 
 
2.6 Hizmet İçi Eğitim, Mesleki Gelişim ve Denetleme 
 
KKTC‟deki öğretmenlerin hizmet içi eğitim, mesleki geliĢim ve denetleme 
konularında görüĢ ve değerlendirmelerinin alındığı yayımlanmıĢ bir araĢtırmaya 
rastlanılmamıĢtır. ġüphesiz, hizmet içi eğitim ve denetleme süreci öğretmenin 
mesleki geliĢiminde merkezi rol oynamaktadır. Ancak, bu konudaki 
uygulamaların ne kadar etkili olduğu ve iyileĢtirilmesi gereken noktaların neler 
olduğu bilinmiyor. Öğretmenin kendini geliĢtirebilmesi eğitim sürecinin daha 
etkili olması ile birebir bağlantılıdır. Bu da bu konularda yapılacak olan 
çalıĢmaların öneminin bir kez daha altını çizmektedir.  
 
 
2. 7 Okuma Yazmayı Öğrenmede Zorlanan Öğrenciler 
 
Okuma-yazma kazanımı geniĢ bir yelpazeye yayılan beceriler (örn., 
biliĢsel, dil, ve motor koordinasyon) gerektiren oldukça karmaĢık bir öğrenme 
sürecidir (Adams, 1990; Berninger et al., 1992; Perfetti, 1985, 1997). Bu da 
demektir ki okuma-yazma sorunu birçok farklı nedenlerden dolayı ortaya 
çıkabilir. Okuma-yazmada sorun yaĢayan çocukları iki ana baĢlık altında 
toplamak mümkündür (Perfetti, 1985, 1997; Snowling, 2000).  
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a) Genel olarak her yönde yavaĢ geliĢen ve zeka seviyesi yaĢıtlarına 
göre düĢük olan çocuklar. Buna genel okuma zorluğu (general reading difficulty/ 
garden variety poor readers) da deniliyor (Stanovich, 1988). Bu çocuklar okula 
gittikleri ve normal eğitim sürecinde yer aldıkları halde okuma-yazmada ve diğer 
derslerdeki geliĢimleri yavaĢtır. 
 
b) Disleksi (dyslexia) ya da özel/özgül okuma bozukluğu (specific reading 
disorder) olarak tanımlanan bu gruptaki çocukların genel zeka seviyesi 
yaĢıtlarına göre normal (ya da normalin üstünde) olmasına ve eğitimlerinde 
aksaklık olmamasına veya herhangi bir nörolojik veya duyusal (örn., iĢitme veya 
görme) problemleri olmamasına rağmen okuma-yazmada belirgin zorluklar 
yaĢarlar. Disleksi olan çocukların diğer derslerdeki baĢarısı, yaĢıtlarına göre 
normal veya normalin üstünde olabilir. Öğrenme sorunları özellikle okuma-
yazmada görülür (Snowling, 2000; Stanovich, 1988). Ancak vurgulanması 
gerekir ki genel zeka seviyesini temel alan bu tanı kriteri çok 
eleştirilmektedir ve son zamanlarda resmi kaynaklar disleksi tanısı zeka 
seviyesi her ne olursa olsun okuma-yazmada sorun yaşayan bütün 
bireyleri kapsayacak şekilde kullanılmaktadır (bkz. Rose. 2009). 
 
Ġngilizcede genel okuma zorluğunun görülme oranı çalıĢmalarda 
kullanılan farklı kriterlerden dolayı büyük farklılık gösterebiliyor, ancak 7 yaĢ 
gurubunda bunun %15 olduğu belirtilmiĢtir (Rose, 2006). Babayiğit‟in (2006) 
ilkokul seviyesindeki 214 çocukla yaptığı çalıĢmadaki veriler tekrar analiz 
edildiğinde Türkçede genel okuma bozukluğunun görülme oranının yaklaĢık %5 
olduğu bulunmuĢtur. Bu oranlar ses-harf iliĢkisi Türkçe gibi basit ve tutarlı olan 
Fincede yapılan çalıĢmalarda görülen oranlarla örtüĢmektedir. Örneğin, Fincede 
okuma- yazma sorununun görülme oranı %5.6 olarak verilmiĢtir (Virtanen, 
2001, anan Nopola-Hemmi, 2002, s.14).  
 
Ġngilizce öğrenilmesi zor bir yazı dili olduğu için bu dilde okuma-yazma 
sorunları daha fazla görülmektedir. Örneğin, Ġngilizcede <C> harfi en az dört 
farklı Ģekilde telaffuz edilebilir (Chair‟da Ç olarak, Cake‟de K olarak, 
Champaigne‟de ġ olarak ve City‟de S olarak telaffuz edilir). Oysa Türkçede her 
harfin bir tek telaffuz Ģekli vardır ve bir ses bir harfe karĢılık gelmektedir. Bu gibi 
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harf-ses iliĢkisi daha basit olan yazı dillerinde okuma-yazma kazanımı daha 
kolay ve hızlı geliĢmektedir. Örneğin, Türkçe, Ġspanyolca, Fince, ve Almanca 
ses-harf iliĢkisi oldukça basit olan yazı dilleri olarak kabul edilmektedirler ve bu 
dillerde yapılan çalıĢmalar bir yıllık okuma-yazma eğitiminden sonra öğrencilerin 
okuma doğruluk oranının yaklaĢık %90-%95 olduğunu göstermektedir (bkz., 
Babayiğit & Stainthorp, 2007; Öney & Durgunoğlu, 1997; Seymour, Aro, & 
Erskine, 2003). Ġngilizce okuma-yazma öğrenen öğrenciler bu doğruluk 
seviyesine yaklaĢık 2.5 yıllık bir okuma-yazma eğitiminden sonra ancak 
ulaĢabiliyorlar (Seymour et al., 2003). 
 
 Disleksinin Ġngilizce konuĢulan ülkelerde (örn., ABD ve Ġngiltere‟de) 
görülme sıklığının %15 ve %3 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır (Shaywitz, 
Shaywitz, Fletcher, & Escobar, 1990). Babayiğit‟in (2006) bu konuda yaptığı 
çalıĢmalardaki verilerin tekrar bir analizi yapıldığında, Türkçede okuma-yazma 
sorunu olan çocukların büyük bir oranında genel öğrenme bozukluğu (düĢük 
zeka) olduğu ve disleksinin görülme oranının yaklaĢık %1 olduğu bulunmuĢtur. 
Türkçede disleksisi olan çocukların özellikle yazılarında sorun yaĢadığı 
gözlemlenmiĢtir. Türkçe gibi ses-harf iliĢkisi daha basit olan yazı dillerinde 
disleksisi olan çocuklar genelde doğru okuyabiliyorlar; ancak, yaĢıtlarına göre 
daha yavaĢ okuyorlar ve yazı yazarken de daha fazla imla hataları yapıyorlar 
(Babayiğit & Stainthorp, 2007; Wimmer, Mayringer, & Landerl, 2000). Türkçede 
okuma-yazma sorunu yaĢayan çocuklar üzerinde çok az çalıĢma olduğundan 
bu konuda büyük bir bilgi boĢluğu bulunmaktadır ve bu da Türkçede okuma-
yazma sorunlarının etkili tanısını ve sağaltımını zorlaĢtırmaktadır. Bu nedenle 
bu konuyla ilgili daha fazla araĢtırmalar yapılmasına büyük ihtiyaç 
bulunmaktadır.  
  
Ġlkokul birinci sınıfta olup da okuma-yazma kazanımında yaĢıtlarına göre 
zayıf olan çocukların oranını ve okuma-yazmanın normal geliĢmemesinin altına 
yatan nedenleri öğretmen açısından değerlendirmek, bu konunun bir derece 
açıklığa kavuĢturulmasına katkıda bulunacaktır. Bir de okullarımızda bu 
durumdaki öğrencileri desteklemek için „ne gibi düzenlemeler var?‟, ve „varsa, 
ne gibi ihtiyaçlar var?‟, bunları da saptamak konuyla ilgili eğitim politikalarına 
Ģüphesiz önemli bir kaynak olacaktır.  
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3. Yöntem  
3.1 Anketin geliştirilmesi ve uygulanması 
 
GeliĢtirilen anket aĢağıda verilen yedi konu baĢlığı altında derlenmiĢ 
seksen dört ana maddeden oluĢmaktadır.  
1. Ġlk okuma ve yazma öğretiminde kullanılan yönteme iliĢkin görüĢler; 
2. Ġlk okuma ve yazma öğretiminde kullanılan yeni kitaplara iliĢkin 
görüĢler; 
3. BileĢik el yazısı ile ilgili görüĢler; 
4. Hizmet içi eğitim etkinlikleri (konferans, kurs, seminer vb.) ve mesleki 
geliĢim;  
5. Denetleme uygulamaları; 
6. Okuma bayramı, kurdele takma ve bunun gibi uygulamalara iliĢkin 
görüĢler; 
7. Okuma-yazma sorunları olan öğrenciler.  
 
Ankette yer alan sorular ve görüĢler üç ayrı ilkokulda on yedi ilkokul 
birinci sınıf öğretmeni ile yaptığımız mülakat çalıĢmalarında ortaya çıkan 
sonuçlar ıĢığında oluĢturulmuĢtur. Bu mülakatlar sonrasında geliĢtirilen anket 
on öğretmeni kapsayan bir ön çalıĢmaya tabi tutulmuĢ ve elde edilen 
geribildirim ve veriler ıĢığında anket son Ģeklini almıĢtır. Anketin bir örneği Ek A‟ 
verilmiĢtir12.  
 
Anketler rakamlar ile kodlanmıĢtır ve katılımcıların isimleri alınmamıĢtır. 
Her okul için de bir künye numarası verilmiĢtir ve veriler buna göre kodlanmıĢtır. 
Böylelikle cevap verenlerin kimliği tamamıyla gizli tutulmuĢtur. Bu hem etik 
nedenlerden dolayı, hem de öğretmenlerin daha serbestçe anket sorularına 
cevap vermesini kolaylaĢtırmak için yapılmıĢtır. Anketler birinci sınıf Ģubesi 
olduğu belirlenen 90 ilkokula 2008 Mayıs ayında dağıtılmıĢtır. Anketler 
dağıtıldıktan yaklaĢık bir ya da üç hafta sonra da toplanmıĢtır. Bazı anketler ise 
Talim ve Terbiye Dairesi Müdürlüğü‟ne gönderilmiĢ ve oradaki yetkililer 
tarafından araĢtırmacılara ulaĢtırılmıĢtır.  
                                                 
12
Orijinal ankette toplam seksen yedi madde bulunmaktaydı. Üç soru kodlama hatasından dolayı analize 
dahil edilmedikleri için anketten çıkarıldı. Bu nedenle toplam madde sayısı seksen dörde düşmüştür. 
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3.2 Örneklem ve Katılımcılar  
 
2007-2008 öğretim yılında KKTC‟de altısı özel olmak üzere toplam 
ilkokul sayısı doksan iki olarak belirlenmiĢtir (MEKB, 2008). Bu dönemde 90 
ilkokulun birinci sınıf Ģubesi olduğu, birinci sınıfa giden öğrenci sayısının 3824 
ve toplam ilkokul birinci sınıf öğretmen sayısının ise 171 olduğu rapor edilmiĢtir 
(MEKB, 2008). Anketler bu dönemde birinci sınıfta öğretmenlik yapan veya en 
az beĢ yıl ilkokul birinci sınıf öğretmenliği yapmıĢ olan öğretmenleri hedef 
almıĢtır.Toplam 470 anket ilkokul birinci sınıf Ģubesi olduğu belirlenen 90 
ilkokula Mayıs 2008 tarihinde dağıtılmıĢ ve bir ya da üç hafta sonra Mayıs-
Haziran ayları içerisinde toplanmıĢtır. 78 ilkokuldan toplam 225 öğretmen 
araĢtırmaya cevap vermiĢtir. Bu öğretmenlerin 143‟ü (%64) çalıĢmanın yapıldığı 
dönemde ilkokul birinci sınıf öğretmeliği yapan öğretmenlerdir. Sonuç olarak 
KKTC‟deki ilkokulların %87‟si ve birinci sınıf öğretmenlerinin ise %84‟ü bu 
çalıĢmaya katılmıĢtır. Bu katılım oranı bir anket çalıĢması için çok yüksek olup 
(Shih & Fan, 2009), geniĢ bir kitleden kapsamlı veriler toplanmasına ve böylece 
bulguların genellenebilirliliğine olanak sağlamıĢtır. Tablo 1 ve 2‟ de çalıĢmaya 
katılan ilkokulların ve öğretmenlerin bölgelere göre dağılımı verilmektedir. Bu 
oranlar, tüm ülke genelindeki dağılım oranlarını aynen yansıtmaktadır (bkz., 
MEKB, 2008).  
 
Tablo 1. Bölgelere Göre Çalışmaya Katılan İlkokul Sayısı 
 
Bölge adı Birinci sınıf şubesi olan 





LefkoĢa  19 19 100 
Güzelyurt 12 11 91.7 
Gazimağusa 27 19 70.4 
Ġskele 13 12 92.3 
Girne 13 12 92.3 
Özel okullar 6 5 83.3 
Toplam 90 78 86.7 
Not. Özel eğitim okulları bu toplamın dıĢında tutulmuĢtur.  
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Tablo 3‟te ise örneklemin cinsiyete göre gruplanmıĢ yaĢları ve Tablo 4‟te 
de eğitim seviyeleri verilmiĢtir. Birinci sınıf öğretmenlerinin çoğunluğu kadındır 
(MEKB, 2008) ve örneklem de bu genel cinsiyet dağılımını yansıtmaktadır.   
 
 
Tablo 3. Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Cinsiyet ve Yaşa Göre Dağılımı 
 
 Frekans Yüzde Ortalama yaş (SS) Yaş aralığı 
Erkek 6 2.7 33.7 Yıl (12.5)  23 – 52 Yıl 
Kadın 206 97.3 36.1 Yıl (8.4) 22 - 61 Yıl 
Toplam 212 100.0 36.1 Yıl (8.4) 22 - 61 Yıl 
 
 
Katılımcıların büyük bir çoğunluğu (%76‟sı) KKTC‟deki Öğretmen 
Koleji‟nden (yeni adıyla AÖA‟dan) mezun olduğu görülmektedir. 38 (%17) 
öğretmenin lisans seviyesinde ve 12 (%5.4) öğretmenin ise yüksek lisans 
seviyesinde eğitim aldığı belirlenmiĢtir (bkz. Tablo 4).  
Bölge Çalışmaya katılan 
öğretmen sayısı 
Yüzde 
LefkoĢa 82 36.0 
Güzelyurt 31 13.8 
Gazimağusa 55 24.4 
Iskele 29 12.9 
Girne 28 12.4 
Toplam 225 100.0 
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Tablo 4. Çalışmaya Katılan Öğretmenlerin Eğitim Seviyeleri  
 
  
Eğitim seviyesi Frekans Yüzde 
a) KKTC‟de Öğretmen Koleji (AÖA) 169 75.8 
b) KKTC‟de Üniversite - Lisans 12 5.4 
c) KKTC‟de Üniversite - Yüksek lisans 11 4.9 
d) KKTC‟de Üniversite - Doktora 0 0.0 
e) TC‟de Üniversite - Lisans 26 11.7 
f) TC‟de Üniversite- Yüksek lisans 1 0.4 
g) TC‟de Üniversite - Doktora 0 0.0 
h) Diğer  2 0.9 
Toplam 223 100 
 
 
Tablo 5, katılımcıların içinde bulunduğumuz yıl ile birlikte toplam kaç yıl 
ilkokul birinci sınıf öğretmenliği yapmıĢ olduğunu göstermektedir. Tablo 6‟ da ise 
katılımcıların yapmıĢ olduğu toplam öğretmenlik süresinin dağılımı verilmiĢtir. 
Bu iki tablodan da açıkça görüleceği üzere çalıĢmaya katılan öğretmenlerin 
tecrübe seviyesi geniĢ bir yelpazeye yayılmıĢtır. Katılımcıların birinci sınıf 
öğretmenliği yapma süresinin 1 ile 27 yıl arasında değiĢtiği (Ortalama= 5.96 yıl, 
SS= 4.48), toplam öğretmenlik yapma süresinin ise 1 ile 42 yıl arasında 
değiĢtiği (Ortalama= 13.79 yıl, SS= 7.88) gözlemlenmiĢtir (bkz., Tablo 5 ve 6).13 
 
                                                 
13
 YaĢı 55‟in üstünde olan ve 28 yılın üzerinde eğitim vermiĢ olan 6 öğretmen de emekli olan ve 
Ģu an özel ilkokullarda eğitim veren öğretmenlerdir.  
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 44 - 
 





Toplam Birinci  





1-5 126 56.0 
6-10  64 28.4 
11-15 20 8.9 
16-20 7 3.1 
21-27 2 0.9 
Cevap vermeyen 6 2.7 
   
Toplam  225 100.0 
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1-5 35 15.6 
6-10 47 20.9 
11-15 43 19.1 
16-20 53 23.6 
21-25 26 11.6 
26-30 12 5.3 
31-ve üstü 3 1.3 
Cevap vermeyen 6 2.7 
   
Toplam 225 100.0 
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4. Bulgular: İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan 
Yöntemler ve Uygulamalar Hakkındaki Görüşler 
 
 
4.1  İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan Yöntemler Nelerdir? 
 
Öğretmenlerin %64‟ü genelde karma yöntemini, %25‟i ise cümle 
çözümleme yöntemini kullandığını belirtmiĢtir. TC‟de uygulanan ses temelli 
cümle yöntemini ise sadece iki kiĢi uyguladığını belirtmiĢtir. 
 
 
Tablo 7.  İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan Yöntemler 
 




b) Ses temelli cümle  2 0.9 
c) Karma  145 64.4 
d) Diğer 0 0.0 
Cevap vermeyen 21 9.3 
Toplam 225 100.0 
 
AÖA‟da cümle çözümleme yöntemi hakkındaki eğitim sistemli olarak 
2000 yılında verilmeye baĢlandığı için cümle çözümleme yöntemi üzerine eğitim 
alan ve yaĢları 29 veya daha küçük olan katılımcılar arasında (toplam 44 kiĢi) 
yaptığımız hesaplamalarda, cümle çözümleme yöntemini kullandığını belirten 
öğretmen oranının %23 (10 kiĢi), karma yöntemi kullandığını belirtenlerin 
oranının ise %77 (34 kiĢi) olduğu bulunmuĢtur. Bu da gösteriyor ki AÖA‟da son 
8 yılda resmi olarak eğitimi verilen cümle çözümleme yöntemini öğretmenlerin 
yaklaĢık üçte ikisi kullanmıyor. (Not: AÖA‟da eğitim görenler arasında hiçbiri ses 
temelli cümle metodunu kullandığını belirtmemiĢtir. Ses temelli cümle metodunu 
kullandığını belirten iki öğretmen de TC‟de lisans eğitimi aldıklarını 
belirtmiĢlerdir.) 
 
 Yöntem tercihinin öğretmenlik yapma süresine göre dağılımı 
incelendiğinde ise 10 yılın üzerinde öğretmenlik yapmıĢ olup da cümle 
çözümleme yöntemini kullanan 37 öğretmen olduğu tespit edilmiĢtir. Bu da 
cümle çözümleme yönteminin sadece 2000 yılı sonrasında ve AÖA‟dan mezun 
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olanlar tarafından kullanılmadığını, daha uzun süre öğretmenlik yapmıĢ 
olanların da kullandığını göstermektedir14. 
 
4.2 Karma Yöntem Nedir ve Nasıl Uygulanır? 
 
„Karma yöntem‟ diye adlandıran yöntemin yapılan ön çalıĢmalarda birçok 
farklı aĢama ve çalıĢmalardan oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerle yapılan 
mülakatlar ıĢığında karma yöntemin temel aĢamaları derlenmiĢ ve bunların 
özeti Tablo 8‟de verilmiĢtir. Öğretmenlerden kullandıkları yöntemi yansıtan 
maddeleri seçip uygulama sırasına göre sayılarla numaralandırmaları, ayrıca 
her aĢamaya ne kadar süre ayırdıklarını da hafta olarak belirtmeleri istenmiĢtir. 
Bu sorunun altında gerekirse öğretmenin kendi çalıĢmalarını yazabileceği boĢ 
yerler de bırakılmıĢtır (bkz. Ek A ve B) . Bu sorunun sadece karma yöntemi 
kullanan öğretmenler tarafından cevaplandırılması istendiğinden toplam 
örneklem sayısı azalmıĢtır.  
 
Karma yöntem baĢlığı altında dile getirilen çalıĢmaların uygulama 
sıralarında ve sürelerinde büyük farklılıklar olduğu gözlemlenmiĢtir. Tablo 8‟de 
uygulanan çalıĢmaların en fazla hangi sırada yapıldığı (mod) ve verilen 
çalıĢmaları uygulayan öğretmen sayısı verilmiĢtir. Genel hatları ile karma 
yöntemde en baĢta yapılan çalıĢmaların a, b ve g maddelerinde verilen 
çalıĢmalar olduğu bulunmuĢtur (öznesi sesli harfle baĢlayan kısa cümleler 
öğretilir; daha sonra cümleler sözcüklere bölünür ve 8 sesli harfin öğretimi 
yapılır). Bunları takiben öğrenilen sözcüklerle baĢka cümleler kurulduğu ve 
öğrenilen kelimelerdeki sessiz harfleri içeren hecelerin verildiği görülmektedir. 
Yoğunluklu hece ve ses çalıĢmaları ise bu programın daha ileriki aĢamalarında 
verildiği görülmektedir. Öğretmenlerin %64‟ü parça okuma çalıĢmalarına bütün 
hece ve harflerin öğretilmesini beklemeden, öğretilmiĢ heceleri içeren parçalar 
ile baĢladıklarını belirtmiĢlerdir. %50‟i ise bütün hece ve harfler öğretildikten 
sonra metin çalıĢmalarına baĢladıklarını belirtmiĢlerdir.  
 
Tablo 9‟da her çalıĢmaya ayrılan süre hafta olarak verilmiĢtir. En fazla 
sürenin (mod = 10 hafta) hece/harf çalıĢmalarına ayrıldığı görülmektedir. Fakat 
                                                 
14
 Ancak, öğretmenlerin yöntemleri tanımla Ģekli resmi tanımlardan farklı olabileceği için bu 
veriler tam olarak gerçeği yansıtmıyor olabilir. Örneğin cümle yöntemini kullandığını ifade eden 
öğretmen aslında bir çeĢit karma yöntem kullanıyor olabilir. 
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 48 - 
 
veriler daha yakından incelendiğindeö önemli sayıda öğretmenin (%50, n = 32) 
hece veya harf çalıĢmarına bir ile üç hafta arasında zaman ayırdığı 
görilmektedir. Sonuç olarak, verilen cevapların çeĢitliliği göz önünde 
bulundurulursa karma yöntemin bu çizilen genel profili yanında önemli 
denebilecek derecede farklı uygulamaları olduğu da açıkça görülmektedir (bkz., 
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Tablo 8.  Karma Yöntem: Tabloda Verilen Çalışmaları Uygulayan Öğretmen 
Sayısı ve Uygulanan Çalışmaların En Sıklıkla (Mod) Uygulandığı Sıra  
 
 
Etkinlik ve Etkinliğe Bağlı Örnekler 
 




a) Ünlü harflerin sırasına göre öznesi ünlü harfle baĢlayan 8 
tane kısa cümle öğretilir. 
i. 110 (76) 1 (1-8) 
b) “Ali bak.” veya benzeri bir cümle öğretilir. Önce bu cümlenin 
baĢındaki sesli harf,sonra da  sondaki sessiz harf öğretilir. 
ii. 69 (48) 1 (1-6) 
c) ÖğrenilmiĢ olan cümleler, sözcüklere bölünür. iii. 103 (71) 2 (1-5) 
d) KavratılmıĢ olan sözcüklerle yeni cümleler kurulur. iv. 109 (75) 3 (2-6) 
e) Sekiz sesli harf, anlamlı ve tek heceli bir sözcük içinde 
öğretilir. 
v. 42 (29) 5 (2-10) 
f) ÖğrenilmiĢ sözcükler içindeki sessiz harflerle baĢlayan 
heceler öğretilir. 
vi. 67 (46) 6 (2-11) 
g) 8 sesli harf sırasıyla öğretilir. vii. 93 (64) 2 (1-8) 
h) Bir süre, sözcükleri hecelerine bölme ve birleĢtirme 
çalıĢmalarına devam edilir. 
viii. 56 (39) 8 (1-11) 
i) Dört harfli ve tek heceli sözcükler öğretilir, cümle içinde 
kullandırılır. 
ix. 67 (46) 7 (4-14) 
j) Birkaç heceyi iyice öğrettikten sonra bunların içindeki sessiz 
harfler öğretilmeye baĢlanır. 
x. 30 (21) 8 (2-12) 
k) Hece çalıĢması ile birlikte eĢzamanlı olarak sessiz harfler de 
öğretilir. 
xi. 112 (77) 6 (2-12) 
l) Tüm hece çalıĢmalarından sonra sessiz harfler öğretilir. xii. 32 (2) 11 (5-14) 
m) Bütün hece ve harfler öğretildikten sonra basit parçalar 
verilir. 
xiii. 73 (50) 10 (4-14) 
n) Belli sayıda hece ve harfler öğretildikten sonra basit 
parçalar verilir. 
xiv. 93 (64) 7 (3-14) 
N =145. 
Not. „l, h, i ve e‟ maddelerinde birden fazla mod gözlemlenmiĢtir. Tablodaki sunumu 
basitleĢtirmek için sadece en düĢük mod değerleri verilmiĢtir.   
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a) Ünlü harflerin sırasına göre öznesi ünlü harfle baĢlayan 8 tane kısa cümle 
öğretilir. 
4 (2-9) 
b) “Ali bak.” veya benzeri bir cümle öğretilir. Önce bu cümlenin baĢındaki sesli 
harf,sonra da  sondaki sessiz harf öğretilir. 
4 (1-15) 
c) ÖğrenilmiĢ olan cümleler,  sözcüklere bölünür. 4 (1-13) 
d) KavratılmıĢ olan sözcüklerle yeni cümleler kurulur. 4 (1-12) 
e) Sekiz sesli harf, anlamlı ve tek heceli bir sözcük içinde öğretilir. 4 (1-4) 
f) ÖğrenilmiĢ sözcükler içindeki sessiz harflerle baĢlayan heceler öğretilir. 10 (1-12) 
g) 8 sesli harf sırasıyla öğretilir. 4 (1-10) 
h) Bir süre, sözcükleri hecelerine bölme ve birleĢtirme çalıĢmalarına devam 
edilir. 
3 (1-12) 
i) Dört harfli ve tek heceli sözcükler öğretilir, cümle içinde kullandırılır. 2 (1-8) 
j) Birkaç heceyi iyice öğrettikten sonra bunların içindeki sessiz harfler 
öğretilmeye baĢlanır. 
2 (1-12) 
k) Hece çalıĢması ile birlikte eĢzamanlı olarak sessiz harfler de öğretilir. 8 (1-12) 
l) Tüm hece çalıĢmalarından sonra sessiz harfler öğretilir. 8 (1-20) 
m) Bütün hece ve harfler öğretildikten sonra basit parçalar verilir. 4 (1-12) 
n) Belli  sayıda hece ve harfler öğretildikten sonra basit parçalar verilir. 8 (1-12) 
N=145. Not. 
a 
= Hafta olarak belirtilmiĢtir. 
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4.3 Sessiz Harflerin Öğretildiği Sıra 
 
Sessiz harflerin öğretildiği sırayı belirlemek Türkçe kitap ve materyallerin 
bu sıra doğrultusunda geliĢtirilmesine olanak sağlayacak ve öğretmen için de 
uygulamayı kolaylaĢtıracaktır. Ancak, sessiz harflerin öğretilme sırasında 
ĢaĢırtıcı derecede değiĢkenlik olduğu gözlemlenmiĢtir (bkz., Tablo 10). Sesler 
öğrenciye hissettirilen algılaması kolay olan seslerle öğretime baĢlanır ve en 
son da zor olanlar öğretilir. Bu sıra birçok okuma-yazma öğretimi kitaplarında 
verilmiĢtir ve genelde algılanması daha kolay olan S (yılan sesi: ssss), Z (arı 
sesi: zzzz) ve K (kağıt kesiyoruz: kırt kırt vb.) sessiz hafleri en baĢta verilir (örn., 
Köksal, 2003). Bu genel profili öğretmenlerin bu çalıĢmada verdikleri cevaplarda 
görmek mümkündür (Tablo 10). Ancak Ğ ve J gibi zor olan ve en son 
aĢamalarda verilmesi gereken sessizlerin en baĢlarda öğrettiğini belirten 
öğretmenler olduğu da görülmektedir (bkz., Tablo 10). Bu da bu konularda 
öğretmenin bilinçlendirilip yönlendirilmesi gerektiğine iĢaret etmektedir.  
 
Tablo 10.  Sessiz Harflerin Öğretilme Sırası  
 




K 1 1-18 
L 2 1-18 
Ç 3 2-20 
T 4 1-20 
ġ 5 1-20 
R 6 3-20 
M 7 1-18 
N 7 1-21 
S 8 1-19 
Z 10 4-21 
P 11 2-20 
V 12 3-20 
Y 12 2-20 
B 15 1-21 
D 16 1-21 
C 17 2-21 
F 17 1-22 
G 18 1-21 
H 18 2-21 
J 20 1-21 
Ğ 21 7-21 
N = 205 
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4.4 Okuma ve Yazma Kazanımında En Önemli Dönemler  
 
Okuma ve yazma kazanımında en önemli iki dönemin hece ve ses (harf) 
dönemleri olduğu belirtilmiĢtir (bkz., Tablo 11). Bu veriler daha önceki verileri bir 
anlamda destekleyici niteliktedir. Çünkü hece ve/veya ses çalıĢmalarına ayrılan 
zaman dilimi diğer çalıĢmalara göre daha uzun yaklaĢık 8 hafta olarak 
belirtilmiĢti (bkz., Tablo 9). Hece algılaması tek ses/harften daha kolay olan bir 
birim olduğu için ve Türkçenin de hece yapısı basit olduğundan okuma-yazma 
öğretiminde temel alınır. Türkçede hece çocuğun sesleri algılamasını 
sağlamakta önemli rol oynar. (Not: Daha önce de belirtildiği gibi hece yapısı 
karmaĢık olan Ġngilizcede, hece çalıĢması yaparak öğrenciye sesleri 
hissettirmek mümkün değildir. Bu nedenle fonetik çalıĢmalarda „ses/harf‟ temel 
birim olarak alınır).  
 
Yapılan mülakatlarda birçok öğretmen heceler öğretildikten sonra ses 
çalıĢmasına çoğu zaman gerek kalmadığını bunları heceleri öğrenirken 
öğrencinin zaten kavradığını belirtmiĢlerdir. Bu da neden katılımcıların hece 
döneminin ses döneminden daha önemli olduğunu açıklayıcı niteliktedir. Bu 
arada, cümle yönteminin temel taĢları olan „cümle ve kelime dönemlerini‟ 
öğretmenlerin sadece %25‟i önemli bulduğunu belirtmiĢtir.  
 
 
Tablo 11  Okuma ve Yazma Kazanımında En Önemli İki Dönem 
 
 % Evet Dönemlerin 
Önemlerine 
Göre SıralanıĢı 
a) Hece Dönemi 93.5 1 
b) Ses (harf) Dönemi 33.3 2 
c) Hazırlık Dönemi 24.0 3 
d) Cümle Dönemi 17.3 4 
e) Serbest Okuma-Yazma Dönemi 13.8 5 
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4.5 Yöntemlerle İlgili Genel Görüş ve Değerlendirmeler 
 
AĢağıda yöntem ve uygulamalarla ilgili birtakım görüĢler sunulmuĢ ve 
katılımcıların bu konulardaki görüĢleri 1-5 Likert tipi ölçek (Tamamen 
Katılıyorum - Hiç Katılmıyorum) kullanılarak değerlendirilmiĢtir. 
 




TK E K H HK 
1. Okuma-yazma öğretimine ünlü sesleri 
anlamlı tek heceli kelimeler içinde 
öğretmekle baĢlamak (ör.,  „aç‟, „el‟ vb.)  
çocuğun ilerde heceleyerek ve/veya 












2. Cümle aĢaması ile okuma-yazma 
öğretimine baĢlamak ileride çocuğun 
kelimelere bakıp kelimeleri analiz 
etmeden tahmin etme ve sonuçta da 
hatalı okumasına neden olabilir (Ör. „Aziz‟ 












3. Okuma ve yazma öğretimine ünlü sesleri, 
anlamlı tek heceli kelimeler içinde 
hissettirmek/öğretmek ile baĢlamak 
gerekir. En baĢta cümle (Ör. „Ali bak.‟) 












4. Cümle çözümleme yöntemi karma 











5. Okuma ve yazma öğretimi baĢladıktan 
belli bir süre sonra geliĢim seviyelerine 
göre öğrencilerin gruplanması ve buna 
göre bireyselleĢtirilmiĢ çalıĢmalar 












6. Ana sınıfta yapılan konuĢma dili ve/veya 
ses farkındalığını geliĢtiren çalıĢmalar 
(örn., sesli harflerden baĢlayan basit 
kelimeler bulmak), öğrenciyi birinci 
sınıftaki okuma ve yazma öğrenimine 
hazırlamaya yardım eder/ okuma-yazma 












Not: TK =Tamamen Katılıyorum; E= Katılıyorum; K= Kararsızım;  H = 
Katılmıyorum; HK= Hiç Katılmıyorum.  
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 „Okuma-yazma öğretimine ünlü sesleri anlamlı tek heceli kelimeler içinde 
öğretmekle baĢlamak (örn., „aç‟, „el‟ vb.) çocuğun ilerde heceleyerek ve/veya 
yavaĢ okumasına neden olabilir‟, görüĢü fonetik yöntem ile okuma-yazma 
öğretimine baĢlamanın baĢlıca sakıncası olarak öğretmenler ve bazı eğitimciler 
tarafından sık sık dile getirilen bir görüĢtür (bkz., Karadağ & Gültekin, 2007; 
Köksal,2003). Sonuçlar bu konuda öğretmenler arasında ciddi bir bölünme 
olduğunu göstermiĢtir. 101 (%46) öğretmen ses yöntemi ile okuma-yazma 
öğretimine baĢlamanın böyle bir sakıncası olmadığını, 83‟ü (%39) ise bunun 
okurken hecelemeye neden olduğu düĢüncesini bildirmiĢtir. Geriye kalan 33 
(%15) kiĢi ise karasız olduğunu dile getirmiĢtir.  
 
 Ġngilizcede yapılan çalıĢmalarda fonetik yöntemin böyle bir olumsuz etkisi 
tespit edilmemiĢtir (NICHD, 2000). Bu konuda kesin kanaate varılmasına olanak 
sağlayacak sistemli çalıĢmalar Türkçede maalesef çok az. TC‟de Akyol ve 
Temur‟un (2008) yaptığı küçük bir çalıĢmada hecelemenin en sık görülen 
okuma hatası olduğu ancak bu oranın ses temelli cümle ve cümle çözümleme 
yöntemleri ile eğitim alan iki grupta eĢit orada görüldüğü bulunmuĢtur. BaĢka bir 
deyiĢle, Akyol ve Temur‟un (2008) çalıĢmasında sese dayalı bir eğitimin daha 
fazla hecelemeye neden olduğunu destekleyecek bir bulguya rastlanılmamıĢtır.  
 
 TC‟de dolayısı ile KKTC‟de uzun yıllar bütünsel yaklaĢımın en doğru 
yaklaĢım olduğu inancı hakim olmuĢtur ve bu nedenle de sese dayalı yöntemler 
hiçbir bilimsel bulguya dayandırılmadan reddedilmiĢ hatta karalanmıĢtır. 2005 
öncesine kadar TC‟de okuma-yazma yöntemi konusunda yayımlanan birçok 
kitapta bu yaklaĢımı görmek mümkündür (örn., Köksal, 2003). Bu çalıĢmaya 
katılan öğretmenlerin fonetik yöntem hakkında eğitim almadıkları ve bu 
konudaki bilgilerinin çok kısıtlı olduğu göz önünde bulundurulursa, fonetik 
yöntem hakkındaki olumsuz yargıların ne derece kendi tecrübelerine veya bu 
konudaki olumsuz önyargılara bağlı olarak verdikleri bilinmemektedir. Ancak her 
halukarda, bu sonuçlar fonetik yöntem hakkında öğretmenler arasındaki bilgi 
eksikliği ve güçlü önyargılar olduğuna iĢaret etmektedir.   
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Bütünden parçaya doğru geliĢen bir öğretim yönteminin sık sık dile 
getirilen sakıncalarından biri de öğrenciyi kelimeye bakıp tahmin etme 
stratejisine yönlendirdiği ve bu nedenle kelimeyi dikkatle okumadan genelde 
kelimenin baĢındaki harflere bakarak tahmin etme hatalarının daha fazla 
yapılmasına neden olduğudur (bkz. Karadağ & Gültekin, 2007; ġahin et al. 
2006). Buna ekleme hataları da deniliyor (bkz. Akyol & Temur. 2008; ġahin et 
al. 2006). Örneğin çocuk „kayalık‟ kelimesi yerine „karanlık‟ diye okur. 
Kelimelerin içindeki harfleri daha tanımadan ve analiz etmeden kelimeye bakıp 
onu görsel bir bütün olarak tanımak ve okumak daha önce de belirtildiği gibi 
cümle ve karma yöntemlerinde uygulanan temel çalıĢmalardan biridir. 127 kiĢi 
(%59) bütünden parçaya doğru gitmenin bu gibi tahmin hatalarına neden 
olmadığına inandığını belirtmiĢtir. Ancak katılımcıların azımsanamayacak bir 
oranı, üçte biri (70 öğretmen, %32) bu yöntemin bu tür okuma hatalarına neden 
olduğuna inandığını belirtmiĢ ve 20 (%9) öğretmen de bu konuda karasız 
olduklarını ifade etmiĢlerdir.   
 
Akyol ve Temur‟un (2008) çalıĢmasında ekleme hata oranı ses ve cümle 
yöntemleri ile öğretim yapılan iki farklı grupta eĢit olduğu bulunmuĢtur. Bunun 
aksine ġahin ve arkadaĢlarının (2006) yaptığı çalıĢmada ses yöntemi ile eğitim 
veren pilot okullardaki öğrencilerin daha fazla ekleme hatası yaptığı 
görülmüĢtür. Ancak ġahin ve diğerlerinin yaptığı çalıĢmadaki sonuçlar 
değerlendirilirken kullanılan okuma-yazma yöntemlerin objektif bir 
değerledirilmesi yapılmadığının altını çizmek gerekiyor. Bu çalıĢmada cümle 
yöntemi altında öğretmenlerin farklı yöntemler kullandığı tespit edilmiĢtir (ġahin 
et al., 2006). Uygulamalardaki bu olası farklılık, yöntemlerin dolayısı ile hata 
oranlarının sistemli olarak karĢılaĢtırılmasını zorlaĢtırmaktadır.   
 
Ancak kesin olan Ģu ki bu ve benzeri bulgular karma ve cümle çözümle 
yöntemlerinin de sakıncaları olabileceği inancının oldukça yaygın olduğunu 
göstermektedir ve ġenel‟in (2004) bulguları ile örtüĢmektedir. ġenel‟in (2004) 
çalıĢmasında da katılımcıların %33‟ü cümle yöntemini sakıncaları olduğu halde 
kullandıklarını belirtmiĢlerdi. Ancak bu sakıncaların neler olabileceği konusu, bu 
çalıĢmada irdelenmemiĢ ve bu konuda yapılan baĢka bir çalıĢmaya da 
rastlanmamıĢtır.  
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Bu konuyla yakından ilgili olan ve çok tartıĢılan bir diğer soru da okuma ve 
yazma öğretiminin baĢında cümle ezberletmenin ne derece gerekli olduğudur. 
68 (%31) öğretmen cümle ezberletmenin gereksiz olduğu görüĢünü belirtirken, 
13 (%6) öğretmen kararsız olduğunu ve geriye kalan 133 (%61) öğretmen ise 
bu görüĢe katılmadıklarını belirttiler. Ancak cümle ezberletmenin gereksiz 
olduğu görüĢünü belirten kiĢilerin kullandığı yöntemler yakından incelendiğinde 
68 kiĢiden 37‟sinin (%50) Tablo 8‟de verilen cümle çalıĢmaları ile okuma-
yazmayı öğretmeğe baĢladıkları belirlenmiĢtir. Bu bulgular, bu konuda 
uygulama ile görüĢler arasında ciddi boyutta çeliĢkiler olduğunu göstermektedir. 
Bunun altında yatan nedenlerin araĢtırılması gerekmektedir.  
 
Karma ve cümle yöntemleri karĢılaĢtırıldığında 118 (%55) öğretmen karma 
yöntemini tercih ettiklerini belirtmiĢtir. Ancak azımsanamayacak kadar bir 
öğretmen gurubu da (41 kiĢi, %19) bu konuda kararsız olduğunu belirtmiĢtir. 
Bütün bu bulgular yöntemlerle ilgili temel konularda öğretmenlerin büyük 
çeliĢkiler ve güvensizlikler yaĢadıklarının bir kez daha altını çizmektedir.  
 
Son iki maddede katılımcıların görüĢ birliği içinde olduğu gözlemlenmiĢtir. 
178 kiĢi (%81) kabiliyete (seviyeye) göre gruplandırmanın yararlı olacağına 
inandığını belirtmiĢ ve 203 kiĢi ise (%93) ise okul öncesi eğitimde konuĢma dili 
ve ses farkındalığını geliĢtiren çalıĢmaların yapılmasının öğrenciyi okuma-
yazma öğretimine hazırlamak açısından çok önemli olduğuna inandığını 
belirtmiĢtir. Öğretmenlerin okul öncesi eğitimde konuĢma, ses, ve dil 
çalıĢmalarının önemi konusundaki görüĢleri, bu konuda yapılmıĢ bilimsel 
çalıĢmalarda çıkan sonuçlarla tamamen uyumludur (Babayiğit & Hulme, 2008; 
Babayiğit & Stainthorp, 2007; NICHD, 2000).  
 
 
4.6 Çalışma Takvimi ile İlgili Görüşler 
 
  Okuma-yazma öğretiminde en fazla tartıĢılan konulardan biri olan 
çalıĢma takvimi konusuna da değinildi ve öğretmenlere „hece çalıĢmalarına ne 
zaman baĢlanmalı‟ ve „29 harfin tümünün öğretilmesi ne zaman 
sonuçlandırılmalıdır‟ diye soruldu. Hece çalıĢmalarına öğretmenlerin %31‟i (65 
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 57 - 
 
kiĢi) Ekim ortasında, %22‟si Ekim sonu, %12‟si ise Ekim baĢı baĢlanması 
gerektiğini belirtmiĢtir. Ekim ortası en fazla tercih edilen dönem olarak 
görünmektedir (bkz., Tablo 13). Bu sonuçlar önceki bulguları (bkz. Tablo 8 ve 9) 
destekler niteliktedir ve öğretmenin genelde hece/ses çalıĢmalarına öncelik 
verdiğini göstermektedir.  
 
Tablo 13.  Hece Çalışmalarına Ne Zaman Başlanmalıdır? 
 
Hece çalışmalarına  
başlanması gereken zaman 
 
Frekans  
1) Eylül ortası  1 (% 0.5) 
2) Eylül sonu 2  (% 1) 
3) Ekim baĢı  25 (%12) 
4) Ekim ortası 65 (% 31) 
5) Ekim sonu  45 (% 22) 
6) Kasım baĢı 41 (% 20) 
7) Kasım ortası  18 (% 9) 
8) Kasım sonu  5 (% 2) 
9) Aralık baĢı  3 (% 1) 
10) Aralık ortası  2 (% 1) 
11) Aralık sonu  1 (% 0.5) 
12) Ocak baĢı  1 (% 0.5) 
Toplam  209 (%100) 
 
„29 harfin tümünün öğretilmesinin ne zaman sonuçlanması gerektiği‟, 
konusunda ise oldukça farklı görüĢler olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu soruya cevap 
verenlerin %23‟ü (47 kiĢi) Aralık sonu olarak bunu belirtmiĢtir. Ancak bunu 
Kasım sonu ve Ocak sonu olarak da cevaplayan önemli sayıda öğretmen 
olduğu gözlemlenmiĢtir (bkz., Tablo 14). Bu da demektir ki okuma-yazma 
eğitiminde kaygı verecek derecede hızlandırılmış bir program 
uygulanması gerektiğine inanan önemli sayıda öğretmen bulunmaktadır. 
Bu derece hızlandırılmıĢ bir okuma-yazma programının ciddi sakıncaları 
olabileceğinden bu konunun MEKB tarafından araĢtırılması gerektiği açıktır. Bu 
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görüĢlerin ne derece uygulandığı ve olası sakıncaları belirlenmeli ve bu bulgular 
ıĢığında da öğretmenler yönlendirilmelidir.  
 
Tablo 14.  29 Harfin Tümünün Öğretilmesi Ne Zaman Sonuçlandırılmalıdır? 
 
29 Harfin Tümünün Öğretilmesi 
Ne Zaman Sonuçlandırılmalıdır? 
Frekans  
1) Ekim baĢı  1 (% 0.5) 
2) Ekim sonu  1 (% 0.5) 
3) Kasım baĢı 2 (% 1) 
4) Kasım ortası  1 (% 0.5) 
5) Kasım sonu  19 (% 9) 
6) Aralık baĢı  15 (% 7) 
7) Aralık ortası  32 (% 16) 
8) Aralık sonu  47 (% 23) 
9) Ocak baĢı  16 (% 8) 
10) Ocak ortası 22 (% 11) 
11) Ocak sonu 30 (% 15) 
12) ġubat baĢı  3 (% 1) 
13) ġubat ortası 1 (% 0.5) 
14) Mart baĢı  5 (% 2) 
15) Mart ortası  7 (% 3) 
16) Mart sonu 2 (% 1) 
17) Nisan baĢı  2 (% 1) 
18) Nisan ortası 1 (% 0.5) 
Toplam  207(%100) 
  
 
4.7 Okuma-Yazma Sorunun Altında Yatan Temel Nedenler ve En Etkili 
Sağaltım Yöntemi ile İlgili Görüşler 
 
Öğretmenlerin okuma-yazma sorunun altında yatan baĢlıca nedenlerin 
„ailenin ilgisizliği‟ ve „genel algılama sorunu/zeka zayıflığı‟ olduğuna inandığı 
görülmektedir. „Ailevi sorunlar‟ ve „okul öncesi eğitimin eksikliği‟ ile „konuĢma ve 
dil bozuklukları‟ da en fazla iĢaretlenen maddelerdendi (bkz., Tablo 15).     
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Tablo 15.  Okuma ve Yazma Sorununun Altında Yatan Temel Nedenler  
 




a) Ailenin ilgisizliği ve/veya aile desteğinin 
yetersizliği 
196 (%88) 
b) Genel algılama sorunu/zeka zayıflığı 177 (%78) 
c) Ailevi sorunlar (örn., boĢanma, ekonomik vb.) 136 (%61) 
d) Okul öncesi eğitimin eksikliği 115 (%52) 
e) KonuĢma ve dil bozukluğu 108 (%49) 
f)         Anadilinin yabancı bir dil olması 77 (%35) 
g) Diğer 28 (%13) 
 
N= 222  
 
Bu sorunun altında „Diğer‟ baĢlığı altında verilen açık uçlu soruya yazılan 
28 cevabın içerik analizinde, „öğretmenin ve/veya uygulanan yöntemlerin 
yetersizliği‟ (10 kiĢi) ve „motivasyon eksikliği‟ (4 kiĢi) en sıklıkla dile getirilen 
nedenler olduğu bulunmuĢtur (bkz. Ek C).    
 
Son olarak okuma-yazmayı yavaĢ öğrenen veya zorlanan öğrenciler için 
uygulanan en etkili sağaltım yönteminin ne olduğu sorulmuĢtur.  Tablo 16‟dan 
da görülebileceği gibi öğretmenlerin „hece-harf VE/VEYA sesi hissettirme‟ 
çalıĢmalarının en etkili yöntem olduğu konusunda fikir birliği içinde olduğu 
ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlar hece/ses çalıĢmalarının önemini bir kez daha 
vurgulamaktadır.   
 
Öğretmenlerin bu saptamaları Ġngilizce literatürdeki bulgularla tamamıyla 
örtüĢmektedir. Sistemli fonetik çalıĢmaların, özellikle okuma-yazma kazanımı 
yavaĢ geliĢen öğrenciler için en etkili okuma-yazma yöntemi olduğu 
bulunmuĢtur (Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, & Mehta, 1998; 
Hatcher, Hulme, & Snowling, 2004; NICHD, 2000; Rose, 2006). Zaten fonetik 
yöntem daha büyük bir öğrenci kitlesine hitap ettiği için ABD ve Ġngiltere‟de 
uygulanması önerilmektedir. TC‟de ses temelli cümle yöntemi ile eğitim veren 
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öğretmenler de benzeri görüĢleri dile getirmiĢler ve cümle yöntemi ile 
karĢılaĢtırıldığında, sese dayalı yöntemin sınıfın „topluca‟ okumaya geçmesini 
daha iyi sağladığını belirtmiĢlerdir (bkz., ġahin et al., 2006, s. 119).  
 
Tablo  16.  Okuma ve Yazmayı Yavaş Öğrenen Öğrenciler İçin En Etkili 
Sağaltım Yöntemi  
 
Okuma ve Yazmayı Yavaş Öğrenen Öğrenciler 
İçin En Etkili Sağaltım Yöntemi  
 
Frekans  
a) Hece-harf çalıĢmaları VE/VEYA sesi hissettirme 192 (%88) 
b) Cümleyi bir bütün olarak görsel anlamda tanıma / 
ezberletme 
13 (%6) 
c) Kelimeyi bir bütün olarak görsel anlamda tanıma / 
ezberletme 
2 (%0.9) 







4.8 Bulguların Özeti: İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan 
Yöntemler ve Uygulamalar Hakkındaki Görüşler 
 
Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğunun (%64‟ü) karma yöntemi kullandığı 
ortaya çıkmıĢtır. Yeni Türkçe kitaplarının baz aldığı cümle çözümleme yöntemini 
ise sadece öğretmenlerin üçte biri kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca, 2000 
yılından sonra AÖA‟dan mezun olup da cümle çözümleme yöntemi üzerine 
eğitim almıĢ öğretmenlerin %77‟sinin de karma yöntemini kullanmayı tercih 
ettiği tespit edilmiĢtir.   
 
Karma yöntemin uygulama aĢamaları ve yapılan çalıĢmalar genel hatları 
ile benziyor; ancak uygulama sırası ve süresi büyük oranda değiĢkenlik 
göstermektedir. Öğretmenlerin yöntemlerin etkililiği ve okuma-yazma 
öğretiminde takip edilmesi gereken takvim konularındaki  görüĢlerinde ciddi 
bölünmeler gözlemlenmiĢ, uygulama ve görüĢler arasında ciddi çeliĢkiler olduğu 
ortaya çıkmıĢtır. Özellikle son derece hızlandırılmıĢ bir çalıĢma takvimi takip 
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edilmesini azımsanamayacak sayıda öğretmenin belirtmiĢ olması oldukça kaygı 
vericidir. Bütün bunlar da etkili yöntem ve okuma-yazma programları konularına 
açıklık getirecek bilimsel çalıĢmalara olan acil ihtiyacın bir kez daha altını 
çizmektedir.   
 
Öğretmenlerin güçlü olarak görüĢ birliği içinde olduğu konular ise 
„seviyeye göre gruplamanın‟ ve „ana sınıflarda yapılan dil geliĢimi/ve ses 
farkındalığını destekleyen çalıĢmaların‟ okuma-yazmayı destekleyen önemli 
uygulamalar olduğudur. 
 
Okuma-yazma sorunun altında yatan baĢlıca nedenlerin aile ile ilgili 
sorunlar (örn., aile desteğinin yetersizliği), genel öğrenme bozukluğu, okul 
öncesi eğitimin yetersizliği ve dil geliĢimi ile ilgili yetersizlikler olduğu 
belirtilmiĢtir. Bunlara ek olarak öğretmen ve/veya yöntemlerin yetersizliğinin de 
okuma-yazma sorununa neden olabileceği belirtilmiĢtir. Son olarak 
öğretmenlerin %88‟si okuma-yazmada zorlanan öğrencilerin sağaltımında 
kullanılan en etkili yöntemin hece/ses çalıĢmaları olduğunu belirtmiĢlerdir.  
 
Bütün bu bulgular bir bütün olarak değerlendirildiğinde genel hatları ile 
yöntemle ilgili görüĢ ayrılıkları olmasına rağmen, ses/hece ve dil geliĢiminin ve 
bu konularda yapılan çalıĢmaların okuma-yazma geliĢiminde çok önemli rol 
oynadığı konularında görüĢ birliği olduğu açıktır. Daha önce de belirtildiği gibi 
bu görüĢ, Ġngiltere ve ABD‟deki uzmanlar tarafından da kabul edilen ve önemli 
sayıda bilisel çalıĢma tarafından da desteklenen bir görüĢtür (bkz., Catts et al., 
1999; Foorman et al., 1998; Hatcher et al., 2006; Hatcher, Hulme, & Ellis, 1994; 
Hatcher et al., 2004; NICHD, 2000, 2005).  
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5. Bulgular: İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan Yeni 
Türkçe Kitaplara İlişkin Görüş ve Değerlendirmeler  
 
5.1 Yeni Türkçe Kitaplarının Genel Değerlendirmesi  
 
Bu bölümde ilk okuma-yazma öğretiminde kullanılan yeni Türkçe 
kitaplara iliĢkin sorular soruldu.  Öncelikle, 212 öğretmenden  %74‟ünün  (156 
kiĢi) yeni Türkçe ders kitaplarını kullandığı saptanmıĢtır. Daha sonra, 
öğretmenlerin yeni kitaplar hakkındaki genel görüĢleri sorulmuĢtur.Sonuçlar 
öğretmenlerin büyük oranın yeni Türkçe kitaplarından memnun olduğunu 
göstermektedir. Bu soruya cevap verenlerin %89‟u (65 kiĢi) MEKB tarafından 
yayımlanan yeni kitapların, TC‟den 2005 yılında gelen eski kitaplara göre daha 
iyi olduğunu belirtmiĢ, sadece 6 kiĢi (%9) yeni Türkçe kitaplarını daha kötü 
bulduğunu ifade etmiĢtir (Tablo 17).   
 
Tablo  17.  MEKB Tarafından Yayımlanan Yeni Türkçe Kitaplarının, TC’den 
2005 Yılında Gelen Eski Kitaplarla Karşılaştırılması 
 
Yeni Türkçe Kitapları TC’den 2005 
Yılında Gelen Eski Kitaplara Göre... 
Frekans  
a) Çok daha iyidir 27 (%37) 
b) Daha iyidir 38 (%52) 
c) Hiçbir fark yoktur   2 (%3) 
d) Daha kötüdür   4 (% 6) 




Yeni kitapların olumlu bulunan özellikleri arasında Kıbrıs kültürüne uygun 
olmasının (yerellik), birinci sırada geldiği gözlemlenmiĢtir. Diğer unsurlar 
konusunda öğretmelerin görüĢleri çeliĢki göstermektedir (Tablo 18).  
   
                                                 
15
 Bu bölümü sadece yeni Türkçe kitaplarını kullandığı ifade eden öğretmenlerin 
cevaplandırması istenmiĢtir bu nedenle gözlemlenen örneklem sayısı azalmıĢtır. 
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4. Hazırlık, cümle, kelime, hece, vb. aĢamalarının daha 
uzun bir sürece dağılmıĢ olması ve buna bağlı 




5. Bu kitapların hiçbir olumlu özelliği yoktur. (N= 162) 
 
1 0.5 






5.2 Yeni Türkçe Kitaplarının Kullanımı  
 
Yeni kitapların kullanımı ve bu kitaplarda öngörülen takvimin ne derece 
takip edildiği araĢtırıldığında, sadece 51 (%32) öğretmenin yeni kitapları ve 
öngörülen takvimi tam anlamıyle takip ettiği bulunmuĢtur. 108 öğretmen (%68) 
bu kitapları ve öngörülen programı tam anlamıyle takip etmediğini belirtmiĢtir. 
Cümle çözümleme metodunu kullanan öğretmenlerin verdiği cevaplar daha 
yakından incelendiğinde, sadece 24 öğretmen (%57) bu metodu ve kitapların 
öngördüğü takvimi tam anlamıyle uyguladığını belirtmiĢ, geri kalan 18 öğretmen 
(%43) bu soruya "hayır" cevabını vermiĢtir. Bu sonuçlar, kitapları cümle 
çözümleme yöntemini kullanan öğretmenler dahil çoğu öğretmenin tam anlamı 
ile takip etmediğini ve kısmen kendi metodlarına entegre ederek kullandıklarını 
göstermektedir. Bunun altında yatan nedenlerin baĢında ise kitapların iĢleyiĢ 
takviminin çoğu öğretmenin çalıĢma takvimine uymaması olduğu bulunmuĢtur 
(bkz., Tablo 19).  
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Tablo  19.  Yeni Türkçe Kitaplarında Öngörülen Okuma ve Yazma 






1. Cümle aĢaması çok uzun sürüyor ve hece-ses 
çalıĢmalarına yeteri kadar zaman kalmıyor 
 
74 66 
2. Kitabın iĢleyiĢ takviminde sorun var. Hece 
çalıĢmaları Mart ayında bitiyor ancak bu dönemde 
iĢlenmesi öngörülen parçalar uzun ve zor. 
 
64 57 
3. Bugüne kadar kendi baĢıma belirlemiĢ olduğum 
yöntem bana her zaman iyi sonuçlar vermiĢtir. Bu 
nedenle bu kitaplardaki çalıĢmaları kısmen 
kullanıyorum.   
 
62 55 
4. Bu kitap takip edilirse çocuklar okuma ve yazmayı 
geç çözeceklerdir. Veli ve denetim baskısından 








Tablo 18 ve 19‟daki „Diğer‟ Ģıklarının yanında verilen boĢluklara toplam 
22 kiĢi yazdı. Tablo 18‟de olumlu özellikler yazın denmesine rağmen bir kiĢi 
dıĢında herkesin yeni kitaplarla ilgili olumsuz özellikler yazdığı için bu iki soruya 
yazılan cevapların Tablo 19‟daki soruya yazılan cevaplarla birlikte 
değerlendirilmesi daha uygun bulunmuĢtur. Yazılan görüĢlerde yeni kitapları 
tam anlamı ile kullanamamanın nedenleri Ģu Ģekilde özetlenebilir: Kendi hece 
kitaplarını kullanmayı tercih etmek (6 kiĢi), parçaların ağır oluĢu (4 kiĢi), 
kitapların cümle çözümleme yöntemine göre hazırlanmıĢ olmaları (3 kiĢi), 
kitapların hazırlık aĢamasına yer vermemesi (2 kiĢi) ve son olarak da 
öğrencilerin yazıları için yeteri kadar boĢluk olmaması (2 kiĢi) (bkz., Ek D). 
Öğretmenlerin verdiği cevaplar bir kez daha gösteriyor ki bu kitapları bir Ģekilde 
kendi kullandıkları yönteme entegre etmeye çalıĢıyorlar ve kitapları tamamıyla 
kullanma arzusu olduğu halde belirtilen nedenlerden dolayı tam anlamı ile 
kullanamıyorlar. 
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Son olarak dil becerileri çalıĢma kitapları ile okuma kitabının ne kadar 
uyumlu olduğu soruldu. Bu soruya 113 kiĢi (%72) tamamıyla uyumlu, 49 kiĢi 
(%28) kısmen uyumludur cevaplarını vermiĢlerdir. Bu kitapların uyumsuz olduğu 
görüĢünü kimse belirtmemiĢtir.  
 
 
5.3 Yeni Türkçe Kitapları ile İlgili Görüşler ve Öneriler 
 
Tablo 20‟de yeni Türkçe kitapları ile ilgili daha detaylı görüĢ ve 
öneriler verilmiĢtir. Bu maddeler ile ilgili görüĢler 1-5 Likert tipi ölçek 
(Tamamen Katılıyorum -Hiç Katılmıyorum) ile değerlendirilmiĢtir. 
 
Tablo 20.  Yeni Türkçe Kitapları ile İlgili Görüşler ve Öneriler 
 
Maddeler TK E K H HK 
1. Okuma kitabı içindeki ilk iki ünitedeki 
cümlelere ait sözcükler, en fazla 2-3 
heceli ve somutlanabilir özellikte 











2. Okuma kitabı içindeki ünlü harflerin 













3. Okuma kitabına bağlı olarak iĢlenen dil 
becerileri çalıĢma kitaplarındaki cümleler, 
daha erken bir aĢamada kelimelere 












4. Okuma kitabına bağlı olarak iĢlenen dil 
becerileri kitaplarındaki kelimeler, daha 













5. Okuma kitabına bağlı olarak iĢlenen dil 
becerileri kitaplarındaki heceler, daha 













6. Dil becerileri kitaplarındaki hece ve ses 
çalıĢmaları ile ilgili alıĢtırma ve etkinlikler 












7. Kitaplardaki resimler güncel ve çocukların 












8. Kitaplar, öğrencilerin güvenle 
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Maddeler TK E K H HK 
9. Birinci ve ikinci çalıĢma kitapları, hece ve 
harfi de içine alacak Ģekilde yeniden 












10. “Türkçe Okuma Kitabı”, mevcut Ģekliyle 
fiziksel olarak ağırdır. Bu yüzden birinci 
ve ikinci dönem olmak üzere iki kitap 
halinde basılmalıdır. 













11. Türkçe okuma kitabındaki dilbilgisi 
kuralları verilen parçalarda iĢlenirken, 4. 
alıĢtırma kitabında bu konulara oldukça 
geç geçilmiĢtir. Bu konulara geçiĢ, daha 












12. Okuma kitabında 7. üniteden itibaren 
verilen parçalar, uzun olduğu için 












13. Okuma kitabında 7. üniteden itibaren 
verilen parçalarda geçen bazı  kelime ve 
cümleler okumayı henüz yeni öğrenen 
çocuklar için zordur. Bu nedenle bu 













14. Okuma kitabında 7. üniteden sonraki 
parçalarda kullanılan harfler daha büyük 













15. Kitaplardaki hece çalıĢmaları yetersiz 
olduğundan basılmıĢ ek bir hece kitabına 












16. Okuma kitabına ek olarak baĢka okuma 












Not.  TK =Tamamen Katılıyorum; E= Katılıyorum; K= Kararsızım;  
H =Katılmıyorum; HK= Hiç Katılmıyorum.  
 
 
Yeni kitapları kullandığını ifade eden 158 öğretmenden 151‟i  (%96) 
okuma kitabı içindeki ilk iki ünitedeki cümlelere ait sözcükler, en fazla 2-3 heceli 
ve somutlanabilir özellikte olması gerektiğini belirtmiĢtir. Mevcut kitaplarda uzun 
ve soyut kelimeler oluĢu ve bunun sakıncaları mülakat ve pilot çalıĢmalarda 
sıkça dile getirilmiĢtir (örn., „cumhuriyet‟ kelimesi, Türkçe Okuma Kitabı, s.25). 
Daha önce ifade edilen yeni kitaplardaki parçaların uzun ve zor oluĢu ifadeleri 
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ile bu cevaplar örtüĢmektedir. Bu da yeni kitaplarda geçen zor ve uzun kelime, 
cümle ve parçaların öğrencilerin seviyelerine göre basitleĢtirilmesi gerektiği 
konusunda görüĢ birliği olduğunu göstermektedir. Ayrıca, bu parçaların daha 
büyük harflerle ve daha geniĢ satır aralıkları ile basılması gerektiği konusunda 
da görüĢ birliği olduğu görülmektedir (%73). 
 
Okuma kitabına bağlı olarak iĢlenen dil becerileri çalıĢma kitaplarındaki 
cümlelerin kelimelere ve kelimelerin de hecelere bölünme aĢamalarının daha 
kısa tutulması ve hece aĢamasına daha hızlı geçilmesi gerektiği görüĢünde de 
fikir birliği olduğu gözlemlenmiĢtir (Tablo 20). Bu aĢamaların hızlandırılması 
gerektiği, ortalama %87‟lik bir çoğunluk tarafından dile getirilmiĢtir. Yeni 
kitapların uygulama takvimi ile ilgili bu çekinceler daha önceki cevaplarla 
paralellik gösterip bu bulguların güvenirliliğini desteklemektedir.   
 
Çift renkli hecelerden oluĢan parçaların da hece döneminde yapılan 
çalıĢmaları desteklediği konusunda tartıĢmasız herkesin hemfikir olduğu 
görülmüĢtür. Bu görüĢe katılım oranı %99 olarak bulunmuĢtur. 129 (%80) kiĢi 
de ek hece kitabına ihtiyaç olduğunu belirtmiĢtir. Bu cevaplardan öğretmenlerin 
kendi hece kitaplarını kullanmalarının altında yatan nedenlerden birinin de 
mevcut kitaplardaki hece çalıĢmalarının yetersizliği olduğu çıkarımını yapmak 
mümkündür. Bunun yanında karma yöntemin uygulamada büyük farklılıklar 
göstermesi (örn., ses/harf ve hecelerin öğretiminde çok farklı sıralar takip 
edilmesi) ve yeni kitaplardaki hece çalıĢmalarının öğretmenin bireysel 
programına uymaması, yeni kitaplardaki hece çalıĢmalarının yetersiz olmasının 
altında yatan baĢlıca nedenler olduğu söylenebilir. Ek okuma kitabı konusuna 
gelince, cevaplarda bölünme olduğu görülmüĢtür: 83 öğretmen (%52) ek okuma 
kitabına ihtiyaç olduğunu belirtirken, 60 kiĢi (%38) buna ihtiyaç olmadığını 
belirtmiĢtir. 
 
Kitapların sağlamlığı konusunda görüĢ ayrılığı olduğu görülüyor. 67 kiĢi 
(%41) kitapların çocukların güvenle kullanabileceği sağlamlıkta olmadığını 
belirtirken 80 kiĢi (% 49) de bu görüĢe katılmadığını ifade etmiĢtir. Kitapların 
fiziksel olarak ağır olduğu görüĢünün önemli bir çoğunluk tarafından paylaĢıldığı 
görülmüĢtür. 89 öğretmen (%57) kitabın fiziksel olarak ağır olduğunu ve bu 
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nedenle birinci ve ikinci dönem olmak üzere iki kitap halinde basılması 
gerektiğini belirtmiĢtir. Son olarak da kitaplardaki resimlerin genelde (%78) 
olumlu değerlendirildiği gözlemlenmiĢtir (bkz., Tablo 20).    
 
 
5.4 Bulguların Özeti: İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan Yeni 
Türkçe Kitapları Hakkındaki Görüş ve Değerlendirmeler 
 
 
Öğretmenlerin çoğunun kullandığı karma yönteme göre düzenlenmemiĢ 
olmasına rağmen yeni kitapları bir Ģekilde kendi yöntemlerine entegre ederek 
kullanmaya çalıĢtığı görülmektedir. Yeni kitapların özellikle Kıbrıs kültürüne 
uygun olmasının en fazla olumlu bulunan özellik olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu da 
bu kitapların yerellik konusundaki ihtiyaçlara büyük oranda karĢılık verebildiğine 
iĢaret etmektedir. Ancak uygulama takviminin özellikle de hazırlık aĢamasının 
olmaması, cümlelerin kelimelere ve kelimelerin de hecelere bölme aĢamalarının 
uzun sürmesi bu kitapların tam anlamı ile takip edilmesinde ve etkili bir Ģekilde 
kullanılmasında temel engel olduğu görüĢünün oldukça yaygın olduğu ortaya 
çıkmıĢtır. Özellikle okuma-yazma öğretim aĢamalarından en etkili olduğu ve 
öğretmenlerin en fazla  üzerinde zaman harcamak istedikleri hece /ses 
aĢamasına mevcut çalıĢma takviminin uymadığı görülmektedir. Sınıftaki hece 
çalıĢmalarını destekleyecek hece çalıĢma kitaplarının geliĢtirilip çoğaltılması 
ihtiyacı da büyük bir çoğunluk  tarafından dile getirilmiĢtir. Kitaplardaki zor ve 
uzun kelime, cümle ve parçaların kısaltılıp basitleĢtirilmesi ve bu parçaların 
büyük harflerle ve geniĢ satır aralıkları ile yazılması gerektiği konusunda da 
görüĢ birliği olduğu bulunmuĢtur. Son olarak kitapların fiziksel olarak ağır olduğu 
ve iki kitap Ģeklinde ve kolayca dağılmayacak sağlamlıkta basılması gerektiği 
görüĢleri de önemli sayıda öğretmen tarafından dile getirilmiĢtir.  
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6. Bulgular: Bileşik El Yazısı ile İlgili Görüş ve Değerlendirmeler  
 
6.1 Bileşik El Yazısı ile İlgili Uygulamalar Hakkındaki Görüş, 
Değerlendirme, ve Öneriler 
 
Mevcut uygulamada bileĢik yazı çalıĢmalarına genelde (iyi seviyedeki) 
ikinci sınıfların son döneminde baĢlanmaktadır. Üçüncü sınıflarda bu bilgi 
pekiĢtirilir. Daha sonraki aĢamalarda ise kullanılıp kullanılmaması genelde 
öğretmenin Ģahsi kararına bağlıdır. Bu konuda resmi bir düzenlemeye 
rastlanılmamıĢtır. BileĢik yazıya ikinci sınıfta geçmenin ne kadar uygun olup 
olmadığı sorulduğunda, 122 (%56) kiĢi bu uygulamadan memnun olduklarını, 
81 kiĢi (%37) bu uygulamadan memnun olmadıklarını, 16 kiĢi ise (%7) kararsız 
olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu konudaki görüĢlere açıklık getirmek için iki soru 
daha soruldu: „bileĢik yazı eğer bütün derslerde kullanılan yazı olacaksa  hangi 
aĢamada öğrenciye öğretilmesi sizce uygundur?‟ ve „bileĢik yazı eğer sadece 
bir güzel yazı dersi altında verilecek ise ve diğer derslerde de kullanılan yazı 
olmayacaksa hangi aĢamada öğrenciye öğretilmesi sizce uygundur?‟. Bulgular 
bileĢik yazının bütün derslerde kullanılsın ya da kullanılmasın (sadece güzel 
yazı olarak bu ders baĢlığı altında kullanılacaksa bile) üçüncü veya üstü 
sınıflarda verilmesi gerektiği görüĢünün hakim olduğunu göstermektedir. 
Öğretmenlerin sadece üçte biri, ikinci veya birinci sınıflarda bu yazı Ģeklinin 
verilmesi gerektiği görüĢünü belirtmiĢtir (bkz., Tablo 21 ve 22).  
 
Tablo 21.  Bileşik El Yazısı Eğer Bütün Derslerde Kullanılan Yazı Olacaksa 
Hangi Aşamada Öğrenciye Öğretilmesi Uygundur? 
 
Sınıf Frekans  
1. Sınıf 14 (%7) 
2. Sınıf 55 (%26) 
3. Sınıf 84 (%40) 
4. Sınıf 49 (%23) 
5. Sınıf 2 (%1) 
Ortaokul 7 (%3) 
Lise 1 (%0.5) 
Toplam  212 (%100) 
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Tablo 22. Bileşik El Yazısı Eğer Sadece Bir Güzel Yazı Dersi Altında 
Verilecek İse ve Diğer Derslerde De Kullanılan Yazı Olmayacaksa Hangi 
Aşamada Öğrenciye Öğretilmesi Sizce Uygundur? 
 
Sınıf Frekans  
1. Sınıf 1  (%0.5)  
2. Sınıf 55 (%26)  
3. Sınıf 124 (%58)  
4. Sınıf 30 (%14)  
5. Sınıf 3  (%1)  
Ortaokul 2  (%1)  
Toplam  215(%100) 
 
 
Tablo 23, 1-5 Likert tipi ölçek ile değerlendirilen diğer görüĢlerin bir 
listesini vermektedir. 133 (%62) öğretmen bileĢik yazının öğretilmesinin gerekli 
olduğunu savunurken, 56 öğretmen (%26) buna katılmadığını belirtmiĢtir. 147 
(%69) öğretmen de bileĢik yazının sadece güzel yazı olarak öğretilmesi (bunun 
derslerde kullanılması zorunlu olan yazı olmaması) gerektiğine inandığını 
belirtmiĢtir.  
 
Öğretmenlerin çoğu (159,%73), bileĢik yazının harfleri öğrenmeyi 
kolaylaĢtırdığı görüĢüne katılmadığını ve aksine yazının okunabilirliliğini 
azalttığına (142,%65) inandığını belirtmiĢlerdir. Son olarak, öğretmenlerin 
büyük çoğunluğu (%70) bileşik yazının akıcı okumayı sağladığına 
inanmadığını belirtmiştir.  
 
Yazının estetik yönünü geliĢtirmesi konusunda ise görüĢlerde bölünme 
olduğu gözlemlenmiĢtir. 117 (%54) kiĢi bileĢik yazının, yazının estetik yönünü 
geliĢtirdiğini belirtirken, 51 (%23) kiĢi buna katılmadığını ve 49 kiĢi (%23) de bu 
konuda karasız olduğunu ifade etmiĢtir. Benzer bölünme „bileĢik yazının yazı 
hızını arttırdığı‟ görüĢünde de gözlemlenmiĢtir. Buna 98 kiĢi (%45) katıldığını 
belirtirken 95 kiĢi (%44) katılmadığını belirtmiĢtir (Tablo, 23).   
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Tablo 23.  Bileşik El Yazısi ile İlgili Genel Görüş ve Öneriler 
 
Maddeler TK E K H HK 
1) BileĢik yazı öğrenciye öğretilmelidir 













2) BileĢik yazı yalnızca güzel yazı 
dersi olarak verilmelidir. Derslerde  













3) BileĢik yazı alfabedeki harfleri 
yazmayı öğrenme konusunda  

























5) BileĢik yazı, yazının okunabilirliliğini 












6) BileĢik yazı, yazının estetik yönünü 
























Not.  TK =Tamamen Katılıyorum; E= Katılıyorum; K= Kararsızım; H = 
Katılmıyorum; HK= Hiç Katılmıyorum .  
 
 
Bu konuda verilen açık uçlu soruya 46 kiĢi cevap vermiĢtir (bkz., Ek E). 
Bu cevapların içerik analizinden çıkan bulgular Ģu Ģekilde özetlenebilir: 13 kiĢi 
eğik yazının yazmayı olumsuz yönde etkilediğini belirtti („çocukların yorulmasına 
ve zorlanmasına hatta yazı yazmaktan sıkılmasına neden olur‟; „erken sınıflarda 
baĢlandığında çocukların yazı karakterleri tam oturmadığından, yazıları 
bozuluyor‟). Sadece 2 kiĢi bileĢik yazının okuma-yazma geliĢimine olumlu etkisi 
olduğunu ifade etmiĢtir („BileĢik yazı güzel ve süratli yazmayı öğretir‟; „ anlamlı 
ve hızlı okuma sağlar‟). 7 kiĢi eğik yazıyı öğrenmekte öğrencinin zorlandığını 
belirtti („Çocuklar bileĢik yazıda zorlanıyor, öğretmenler de okumakta 
zorlanıyor‟). Son olarak da birçok öğretmen ortaokulda kullanma zorunluluğu 
olmadığından bu yazının hangi amaca hitap ettiğini sorguladı (5 kiĢi) 
(„ortaokulda kullanılacaksa ilkokulda verilmelidir‟; „gereksizdir, öğrenci zaten bu 
yazıyı ileriki dönemlerde kullanmıyor‟) ve bu durumda güzel yazı olarak öğretilip 
kullanılmasının öğrencinin seçeneğine bırakmanın daha doğru olduğunu belirtti 
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(8 kiĢi) („sadece güzel yazı dersi altında öğretilmelidir‟; öğretilmeli ama kullanımı 
zorunlu olmamalıdır‟).  
 
Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu bileĢik yazının birinci sınıflarda 
verilmesine karĢı olduğu anketin bu bölümünde de ortaya çıkmıĢtır (8 kiĢi) 
(„üçüncü sınıfın ikinci döneminde geçilip dikkatle takip edilmelidir‟). Sadece 1 
kiĢi eğer her derste kullanılacak ise birinci sınıfta eğik yazının öğretilmesi 
gerektiğini belirtmiĢtir.  
 
 
6.2 Bulguların Özeti: Bileşik El Yazısı ile İlgili Uygulamalar 
Hakkındaki Görüş, Değerlendirme, ve Öneriler 
 
Bulgular, dik temel yazıdan eğik yazıya geçiĢin yazı geliĢimini olumsuz 
yönde etkilediği görüĢünün ağırlıkta olduğunu göstermektedir. Bu olumsuz etkiyi 
en aza indirgemek için bileĢik yazının mevcut uygulamanın aksine üçüncü veya 
üstü sınıflarda öğretilmesi gerektiği büyük bir çoğunluk tarafından dile 
getirilmiĢtir. BileĢik yazının güzel yazı altında öğretilmesi ve kullanımı da 
öğrencinin seçeneğine bırakılması gerektiği konularında da genel bir görüĢ 
birliği olduğu bulunmuĢtur.  
 
Açık uçlu soruya hiçbir öğretmen eğik yazı ile okuma-yazma öğretimine 
baĢlanması gerektiğini ifade eden bir görüĢ yazmamıĢtır. Aksine, bu yazı 
Ģeklinin dik temel yazıdan daha zor olduğu ifadesi sıklıkla dile getirilmiĢtir. 
Öğretmenlerin görüĢleri bu konudaki uzmanların görüĢleri ile tamamıyla 
örtüĢtüğü kesindir (Graham & Weintraub, 1996; Schlagal, 2007). Daha önce de 
belirtildiği gibi temel dik yazının yazıların okunaklılığını artırdığı ve daha kolay 
olduğu için en başta öğretilmesi gereken yazı şekli olması gerektiği, ve bileşik 
yazının ilkokulun ileriki aşamalarında öğretilmesi gerektiği görüĢleri bu konudaki 
uzmanlar tarafından da en fazla kabul gören ve bilimsel çalıĢmalar tarafından 
da desteklenmiĢ görüĢlerdir (bkz., Schlagal, 2007). 
 
 Bu çalıĢmada bileĢik eğik yazının okuma-yazma geliĢimine olumlu etki 
yaptığı ve dik temel yazıdan daha kolay olduğu iddialarını destekleyici hiçbir 
bulgu bulunmamıĢtır (krĢ., Akyol, 2007). Bunlar da bir kez daha bileĢik yazı ile 
okuma-yazma öğretimine baĢlamayı savunanların ortaya attığı gerekçelerin 
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bilimsel çalıĢmalarda çıkan bulgularla çeliĢtiğinin altını çizmektedir. Öğrencinin 
okuma-yazma geliĢimine son derece etkisi olan bu uygulamanın büyük bir 
dikkatle incelenmesi ve yapılacak düzenlemelerin de bilimsel çalıĢmalardan 
çıkan bulgular ıĢığında ve öğretmenlerin de görüĢleri alınarak yapılması 
gerektiği ortadadır.  
 
 
7. Bulgular: Hizmet İçi Eğitim Etkinlikleri (Konferans, Kurs, 
Seminer vb.) ile İlgili Görüş ve Değerlendirmeler 
 
7.1 Hizmet İçi Eğitim Etkinlikleri ile İlgili Genel Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
Bu bölümde öğretmenlerin hizmet içi eğitim etkinlikleri ve mesleki geliĢim 
ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. MEKB‟nin düzenlediği hizmet içi eğitim etkinliklerine 
katılımın oldukça yüksek olduğu bulunmuĢtur. „Ġlk okuma ve yazma konusunda 
MEKB‟nin belirlemiĢ olduğu takvime göre düzenlenen hizmet içi eğitim 
etkinliklerine ne kadar sıklıkla katılıyorsunuz?‟, sorusuna 129 (%61) öğretmen 
her zaman, 44 (% 21) sık sık, ve 29‟u (%14) da bazen diye cevap vermiĢtir. 
Sadece 9 öğretmen nadiren veya hiçbir zaman katılmadıklarını belirtmiĢlerdir 
(%4).   
 
158 öğretmen (%80) bu etkinlikler dıĢında baĢka eğitsel etkinliklere 
katılmadıklarını belirttiler. MEKB‟nin düzenlediği etkinlikler dıĢında baĢka eğitsel 
etkinliklere katıldığını belirten 40 kiĢi (%20) ise son üç yılda ortalama iki 
etkinliğe katıldıklarını belirttiler. Bütün bunlar da MEKB‟nin düzenlediği eğitim 
etkinliklerinin öğretmenlerin mesleki geliĢiminde çok önemli ve merkezi bir rol 
oynadığının altını çizmektedir.   
 
Ancak bu etkinliklerin ne derece faydalı olduğu sorusuna sadece 65 
(%31) kiĢi „faydalıdır‟ görüĢünü bildirmiĢtir. 107 (%51) kiĢi biraz faydalı ve 38 
(%18) kiĢi de faydasız bulduklarını ifade etmiĢlerdir. Bu etkinliklerin kitap, 
yöntem ve kaynaklar konusunda bilgi vermede, 94 (%44) kiĢi az yeterli ve 79 
(%34) kiĢi de yetersiz olduğu görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Sadece 37 (%17) kiĢi bu 
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etkinliklerin kitap, yöntem ve kaynaklarla ilgili bilgi vermede yeterli olduğu 
görüĢünü belirtmiĢtir.   
 
195 (%92) öğretmen düzenlenen hizmet içi eğitim etkinliklerin teorik bilgi 
ile sınırlı olduğunu ve bunun yanında pratik ve uygulamalı eğitim de verilmesi 
gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Sadece 7 kiĢi (%3) bu görüĢe katılmadıklarını 
belirttiler. Bu soruyu takiben „bu eğitsel etkinlikleri daha verimli kılmak için sizce 
neler yapılabilir?‟, diye açık uçlu bir de soru sorulmuĢtur. Bu soruya 66 kiĢinin 
verdiği cevaplar içerik analizi edildiğinde (bkz Ek F) en fazla sıklıkla dile getirilen 
üç ana görüĢ olduğu belirlenmiĢtir.  
 
Birincisi, bu etkinliklerin „küçük gruplar halinde, uygulamalı, somut 
örnekler ve pratik bilgilerin verilebileceği atölye türü çalıĢmalar Ģeklinde 
yapılmasının daha yararlı olduğu‟ görüĢüdür. Bu görüĢü 39 öğretmen (%59) dile 
getirmiĢtir. Bu görüĢ daha önce verilen cevaplarla örtüĢmektedir ve bu konuda 
gerçekten büyük bir ihtiyaç olduğuna iĢaret etmektedir. 
 
 Ġkinci görüĢ, bu etkinliklerin, konusunda uzman olan ve/ veya tecrübeli 
öğretmenler tarafından verilmesi gerektiğidir. Bu görüĢü 14 (% 21) kiĢi ifade 
etmiĢtir.  
 
Son olarak 9 (%14) kiĢi hizmet içi eğitim çalıĢmalarının bölgesel olarak 
düzenlenmesi ve içeriğin o bölgenin sosyoekonomik yapısı ve özel Ģartları göz 
önünde bulundurularak düzenlenmesi gerektiğini dile getirmiĢtir.  
 
7.2 Hizmet İçi Eğitim Çalışmalarında Üzerinde Durulması Gereken 
Konular 
 
Öğretmenlerin hizmet içi eğitim programlarının hangi konulara eğilmesi 
gerektiği konusundaki görüĢleri de alınmıĢtır. Verilen konu baĢlıkları arasında 
en fazla iĢaretlenen maddenin „okuma-yazma becerilerinin nasıl desteklenip 
geliĢtirilebileceğini konu alan uygulamalı atölye çalıĢmaları‟ olduğu bulunmuĢtur.  
Bunu yöntem ve seviyeye göre gruplandırma konularını içeren uygulamalı 
atölye çalıĢmaları takip etmiĢtir. Bu cevaplardan da görüleceği üzere 
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öğretmenin kuramdan çok pratiğe yönelik çalıĢmalar ve bilgilere ihtiyaç duyduğu 
görülmektedir (bkz., Tablo 24).  
 
Tablo  24.  Hizmet İçi Eğitim Programlarının İçermesi Gereken Eğitsel 
Çalışmalar  
 
Yapılması İhtiyacı Hissedilen Eğitsel Çalışmalar Evet Hayır 
1) Okuma, okuma hızı, imla, okuduğunu anlama veya 
serbest yazı becerileri nasıl geliĢtirilebilir/desteklenebilir?” 






2) Yeni yöntem ve programlar konusunda pratik ve 
uygulamalı çalıĢmaların küçük gruplar halinde 






3) Sınıf içinde farklı seviye gruplarının oluĢturulması ve sınıf 
içi çalıĢmalarının bu gruplara göre düzenlenmesi ile ilgili 






4) Yeni çıkan kaynak ve eğitim teknolojileri konusunda 






5) Yöntem ve eğitim programlarının hangilerinin daha etkili 
ve verimli olduğunu saptayan bilimsel çalıĢmaları konu 






6) Farklı dil ve kültürden gelen öğrenciler ile çalıĢırken dikkat 
edilmesi gereken hususlar nelerdir? Bu çocukların yabancı 
bir dilde okuma-yazma öğrenirken karĢılaĢtıkları sorunlar 
ve etkili eğitsel yaklaĢımlar nelerdir?” konularıyla ilgili 








7.3 Bulguların Özeti: Hizmet İçi Eğitim Etkinlikleri ile İlgili Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
Bulgular MEKB‟nin düzenlediği hizmet içi eğitim etkinliklerine katılımın 
yüksek olduğunu ve bu etkinliklerin öğretmenin mesleki geliĢiminde temel 
olduğunu göstermektedir. Ancak bu etkinlikleri öğretmenlerin büyük bir 
çoğunluğu yetersiz bulduğunu belirtmiĢtir. Bu etkinliklerin daha verimli 
olabilmesi için uygulamalı küçük atölye çalıĢmaları yapılması konusunda ise 
büyük bir görüĢ birliği olduğu saptanmıĢtır. Son olarak da okuma-yazma 
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geliĢiminin farklı yönlerini konu alan pratik bilgilerin vurgulandığı atölye türü 
eğitsel çalıĢmalara en çok ihtiyaç duyulduğu tespit edilmiĢtir.  
 
 
8. Bulgular: Denetim Uygulamaları ile İlgili Görüş ve 
Değerlendirmeler  
 
8.1 Denetim Süreci ve Denetleyiciler ile İlgili Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
Denetim ve müfettiĢlik uygulamasının temel amaçlarından birisi 
öğretmene mesleki geliĢimini olumlu yönde destekleyecek bireysel destek ve 
geribildirim vermektir. Bu bölümde öğretmenlerin mevcut denetleme 
uygulamaları ile ilgili görüĢleri araĢtırılmıĢtır. Ankete cevap veren 
öğretmenlerden 207 (%97) kiĢi en az bir kez müfettiĢler tarafından 
denetlendiğini bildirmiĢtir. Bu da ankete katılan öğretmenlerin büyük bir 
bölümünün denetim konusunda tecrübesi olduğunu teyit etmektedir.  
 
171 öğretmen (%82) genel olarak müfettiĢlerin yaklaĢımını olumlu ve 
yapıcı bulduğunu bildirdi. Sadece 14 kiĢi (%7) olumsuz tecrübeler yaĢadıklarını 
ifade ettiler. 85 kiĢi (%40) mevcut denetleme sisteminin, öğretmene mesleki 
geliĢimini olumlu yönde destekleyecek bireysel destek ve geribildirim vermekte 
„yeterli‟ bulduğunu belirtti. 73 (% 34) kiĢi ise denetleme sistemini bu konuda 
„biraz yeterli‟ bulduğunu ve 56 (%27) kiĢi de „yetersiz‟ bulduğunu belirtmiĢlerdir. 
Bu sonuçlar da mevcut müfettiĢlerin ve denetleme sisteminin öğretmeninin 
mesleki geliĢimini olumlu yönde desteklemek açısından genel olarak yetersiz 
olduğu kanaatinin ağırlıkta olduğunu göstermektedir (toplam %61).  
 
Mevcut uygulamada, denetleme genelde yılda bir kez yapılıyor; ancak 
öğretmenlerin %91‟i (187 kiĢi) bunun yetersiz olduğunu, etkili bir değerlendirme 
veya yönlendirme yapılabilmesi için birden fazla denetim yapılması gerektiğini 
belirtmiĢtir. Sadece 14 kiĢi (%7) daha fazla denetime gerek olmadığını ifade etti.  
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8.2 Denetleme Uygulamalarını Daha Etkili Kılmak İçin Neler 
Yapılmalıdır? 
 
Son olarak öğretmenlere „mevcut denetleme uygulamalarını daha etkili 
kılmak için neler yapılabilir‟ diye açık uçlu bir soru verilmiĢtir. Bu soruyu 59 
öğretmen cevaplandırmıĢtır (bkz Ek G). Yapılan içerik analizinde öğretmenlerin 
görüĢleri 4 ana tema altında toplandığı görülmüĢtür (bkz. Tablo 25). Bu görüĢler 
daha önce verilen cevapları destekleyici niteliktedir. Öğretmenler kesinlikle 
denetlenmeyi istiyor ve hatta bunun daha sık olmasının gerektiğini dile 
getirmiĢtir (18 kiĢi). Yılda en az iki kez denetlenmenin sınıfın yıl boyunca 
geliĢimini izleme fırsatı vereceği ve öğretmenin de verilen rehberlik ve önerilerle 
daha etkili bir Ģekilde desteklenmesine olanak sağlayacağı görüĢünün yaygın 
olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu nedenle daha fazla denetleyiciye ihtiyaç olduğu da 
belirtilmiĢtir (4 kiĢi). Denetleyicilerin iyi eğitimli, konusunda uzman kiĢiler 
tarafından seçilmesi (17 kiĢi) ve bu kiĢilerin öğretmene rehber ve destek olması 
gerektiği de en fazla dile getirilen görüĢler olduğu bulunmuĢtur (17 kiĢi). Ayrıca 
bunlara ek olarak denetleme kriterlerinin daha Ģeffaf olması ve herkese eĢit 
Ģekilde uygulanması gerektiği görüĢü de dile getirilmiĢtir (6 kiĢi).   
 
Tablo 25.  Mevcut Denetleme Uygulamalarını Daha Etkili Kılmak İçin 
Yapılması Gereken Düzenlemeler 
 
Temalar Frekans  
1) Daha sık değerlendirme yapılmalıdır. En az iki kez dönem 
baĢı ve dönem sonunda. 
 
18 (%31 ) 




3) MüfettiĢler denetleyecekleri sınıflarda ve konu alanlarında 
uzman ve tecrübeli olmalıdır. 
 
17 (%29) 
4) Denetlemede kullanılan kriterler Ģeffaf olmalı ve 
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8.3 Bulguların Özeti: Denetim Uygulamaları ile İlgili Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
 Öğretmenler denetim uygulamaları hakkında genel olarak olumlu 
görüĢler belirttiler. Ancak öğretmeni destekleme ve rehberlik konusunda mevcut 
uygulamanın büyük bir çoğunluk tarafından da yetersiz bulunduğu ortaya 
çıkmıĢtır. Denetleme sürecinin daha etkili olması için en sıklıklar dile getirilen 
görüĢler Ģunlardır:  
 Denetleyenlerin iyi eğitim almıĢ ve tecrübeli kiĢiler tarafından seçilmesi 
gerekir; 
 Denetleme yılda en az iki kez yapılmalıdır; 
 Denetim yapıcı ve yönlendirici olmalıdır; 





9. Bulgular: Okuma Bayramı, Kurdele Takma ve Bunun Gibi 
Uygulamalara İlişkin Görüş ve Değerlendirmeler 
 
 
9.1 Okuma Bayramı ve Benzeri Uygulamalar Hakkındaki Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
Bu bölümde öğretmenin  okuma bayramı ve benzeri uygulamalar 
hakkındaki görüĢleri incelenmiĢtir. Bunun için daha önceki bölümlerdeki gibi 1-5 
Likert tipi ölçek kullanılmıĢtır (bkz., Tablo 26).  
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Tablo 26.  Okuma Bayramı ve Benzeri Uygulamalar Hakkındaki Görüş ve 
Değerlendirmeler 
 
Maddeler TK E K H HK 
 
1) Okuma bayramı ve/veya kurdele 
takmanın genel olarak olumlu etkisi 
vardır. Bunun için de bu 













2) Sakıncaları olduğu için bunların 













3) Bu uygulamaların okuyamayan/ 
yavaĢ öğrenen öğrenciler üzerindeki  
olası olumsuz etkisi öğretmenin 
hassas yaklaĢımı ile (ör. sertifika 
vermesi vb.) önlenebilir. Bu 
hassasiyetle yaklaĢıldığı sürece söz 













4) Okuma bayramı yapılacaksa 
mümkün olduğu kadar 
geciktirilmelidir ki daha yavaĢ 
okumayı çözen öğrenciler üzerindeki 













5) Bu uygulamalar okuma ve yazma 
öğreniminde yavaĢ geliĢen öğrenciyi 












6) Okuma bayramı,  öğretmenin 













7) Okuma bayramı,  öğretmenin 













8) Bu uygulamalar veli üzerinde baskı 












Not.  TK =Tamamen Katılıyorum; E= Katılıyorum; K= Kararsızım;  
H = Katılmıyorum; HK= Hiç Katılmıyorum .  
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144 (%67) öğretmen okuma bayramı ve/veya kurdele takmanın genel 
olarak olumlu etkisi olduğunu ve bu nedenle de bu uygulamaların devam etmesi 
gerektiğini belirtmiĢtir. Ancak, 57 (%26) öğretmen buna katılmadığını ve 14 kiĢi 
de bu konuda kararsız olduğunu belirtmiĢtir.  
 
Azımsanamayacak sayıda öğretmen de (54 kiĢi, %26) bu uygulamanın 
ciddi sakıncaları olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu uygulamaların „olası 
olumsuzluğu öğretmeninin hassas yaklaşımı ile önlenebilir ve bu şekilde 
uygulanırsa sakıncalı olmaz’ diye ifade değiĢtirilip sunulduğunda ise 
öğretmenlerin çok büyük bir oranı buna katıldığını belirtmiĢtir (171, % 80) ve 
buna rağmen bu uygulamanın sakıncalı olduğunu düĢünenlerin sayısı 29‟a 
(%14) düĢmüĢtür.   
 
Bu konudaki bölünmüĢlük uygulamanın ‘yavaş öğrenen öğrencileri 
olumsuz yönde etkileyip etkilemediği’ sorusunda da gözlemlenmiĢtir. 77 (%37) 
öğretmen bu uygulamaların yavaĢ öğrenen öğrenciler üzerinde olumsuz etkisi 
olduğunu dile getirirken 104 (%50) öğretmen olumsuz etkisi olmadığını dile 
getirmiĢtir. 28 kiĢi de karasızlık belirtmiĢtir. Fakat, „okuma bayramı 
uygulanacaksa bunun mümkün olduğunca geciktirilip okumayı geç çözen 
öğrencileri rencide etmeyecek Ģekilde yapılması gerekir‟, görüĢüne hemen 
hemen bütün öğretmenlerin (200, %92) katıldığı tespit edilmiĢtir.  
 
Bu uygulamanın öğretmen ve veli üzerindeki etkisi konusundaki 
görüĢlerde kutuplaĢma olduğu görülmüĢtür. 131 öğretmen (%61) bu 
uygulamanın öğretmenin yükünü artırdığına inandığını belirtmiĢ ve 114 kiĢi de 
(% 43) öğretmen üzerinde baskı ve stres yarattığını ifade etmiĢtir. „Veli üzerinde 
stres yapar‟, ifadesine ise 84 (%39) öğretmen katıldığını belirtmiĢtir.  
 
Bu soruların sonrasında birinci sınıfı okutan öğretmenlere bu yıl 
okullarında okuma bayramı yapılıp yapılmadığı soruldu. 59 öğretmen (%42) 
yapıldığını ve 81 kiĢi (%58) de yapılmadığını belirtti. Bunlar okul bazında 
incelendiğinde 72 ilkokuldan 32‟sinde (%44) okuma bayramı yapıldığı 40‟ında 
(%56) ise yapılmadığı bulunmuĢtur.   
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En son olarak da bu etkinlikler yapılmıĢsa ne zaman yapıldığı soruldu. 
Okuma bayramının yapıldığı tarihlerin Ocak baĢından (16 Ocak 2008) Haziran 
ortasına kadar (11 Haziran 2008) değiĢtiği görüldü. Ancak bu soruya cevap 
veren 29 okuldan çoğunluğunun (%62‟sinin) Mart ayında okuma bayramı 
yaptığı tespit edildi. Okuma bayramını, sadece 4 okulun (%14) Mayıs ve 
Haziran aylarında yaptıkları görülmektedir (bkz. Tablo 27) .  
  
 
Tablo  27.  Okuma Bayramının Yapılma Zamanı  
 






















Toplam  29 
 
 
9.2  İlkokulların % 56’sı neden okuma bayramı yapmıyor? 
 
Okuma bayramının 40 okulda neden yapılmadığını açıklığa kavuĢturmak 
için  bu rapor hazırlanırken ek bir çalıĢma daha yapma ihtiyacı hissedildi. Bu 
nedenle 18 -29 Mayıs 2009 tarihinde bu okullar telefonla tek tek arandı ve 
müdürler/idarecilerle ve öğretmenlerle görüĢüldü. 40 okuldan 39‟u ile görüĢme 
yapıldı; sadece bir okula ulaĢılamadı. Bunlar arasında bir okul da görüĢ 
vermekte çekince belirtti. Sonuç olarak 38 okuldan görüĢ alındı. Bu görüĢmeler 
sonucunda çıkan bulgular Tablo 28‟de özetlenmiĢtir. Bu okullardan sadece 5 
tanesi gelende okuma bayramı yaptıklarını sadece anketin yapıldığı öğretim 
yılında farklı nedenlerden dolayı okuma bayramı yapmadıklarını belirttiler. 
Geriye kalan 35 ilkokul okuma bayramını hiçbir zaman yapmadıklarını belirtti. 
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Telefon ile yapılan mülakatta okul idaresinin okuma bayramını yapıp yapmama 
ile ilgili kararı genelde birinci sınıf öğretmenleri ile birlikte aldığı görülmüĢtür.  
Yapılan mülakatlarda okuma bayramı ve elma kızartma gibi uygulamalar 
arasında ayrım yapılması gerektiği ortaya çıkmıĢtır. Okuma bayramı 
yapılmayan okullarda belge verme, elma kızartma ve kurdele takma gibi ödül 
sistemlerinin sınıf içerisinde yapılmaya devam edildiği saptanmıĢtır. Bu da 
gösteriyor ki elma kızartma gibi sınıf içerisinde yapılan uygulamalar okul 
genelinde yapılan okuma bayramı etkinliklerinden ayrı tutularak 
değerlendirilmelidir. Bu da Tablo 26‟da birinci, beĢinci ve sekizinci maddelerde 
gözlemlenen bölünmenin verilen maddelerde bu ayrımın yapılmamasından da 
kısmen kaynaklanmıĢ olabileceğine iĢaret etmektedir.  
 
Genel olarak okuma bayramını sakıncalı bulan idarecilerin sınıf içerisinde 
yapılan elma kızartma ve kurdele takma gibi etkinlikleri sakıncalı bulmadığı 
gözlemlenmiĢtir. Sınıf içi etkinliklerinin sakıncalı olduğunu hiçbir idareci dile 
getirmemiĢtir. Okullarda yaptığımız görüĢmelerde yavaĢ geliĢen öğrencilerin de 
bir Ģekilde ödüllendirildiği ve belge aldığı, bazı öğretmenler tarafından dile 
getirilmiĢti. Verilen cevaplardan bu hassas konuda idarenin inisiyatifin tamamen 
öğretmene bırakılmasını daha uygun bulduğu çıkarımını yapmak mümkündür. 
Ancak bu konunun daha detaylı bir Ģekilde araĢtırılması gerektiği de ortadadır. 
 
Son olarak verilen cevaplardan okuma bayramının genelde öğretmen için 
külfet olduğu ve hiçbir amaca hitap etmediği („Ģov amaçlı‟) de sık sık dile 
getirilen görüĢlerdendi. Bunlar da daha önce ankete verilen cevaplarla 
örtüĢmektedir. Öğretmenlerin %61‟i bu tür etkinliklerin çalıĢma yükünü 
arttırdığını belirtmiĢtir (bkz., Tablo 26).   
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Tablo 28.  İlkokulların %56’sı Neden Okuma Bayramı Yapmıyor ? 
 
‘Neden okulunuzda okuma bayramı yapmadınız?’, sorusuna verilen cevapların 
listesi 
1. Öğrenme zamanlarının farklılığından dolayı okuma bayramı yapamıyoruz. Öğrenciler 
Aralık – Haziran arası okurlar. Biz karneyle okuma belgesini birlikte veririz. 
2. Gerçek anlamda motive edici bulmadığımızdan dolayı yapmıyoruz. Çocukların bir kısmı 
TC‟den geldiği için farklı zamanlarda okumayı sökerler. 
3. Diğer okullar yapmıyor, biz de yapmıyoruz. Sınıfta kurdele takma ve elma kızartma 
yapılıyor. 
4. Öğrenciyi psikolojik bakımdan rencide edemeyiz, çünkü farklı öğrenme kapasitesinde 
öğrenciler var, özellikle Türkiye‟den gelen iĢçi çocukları. 
5. Biz yıllardır Ģubat tatiline girerken sınıfta okuma belgesi veririz. Bayram Ģov amaçlıdır. 
6. Tamamıyla karĢıyım, çünkü psikolojik bir yıkım olarak görüyorum. 
7. ġubat tatili öncesi sabahleyin sırada okuma belgesi verildi. Ailelere bir bayram 
hazırlamadık.  Kurdele takarız. 
8. Yalnızca geçen yıl yapılmadı. Bu yıl yaptık. Motive edici buluyorum. 
9. Çok az öğrencim var, yapamam. (4 öğrenci) Hem burası birleĢtirilmiĢ sınıftır. 
10. Psikolojik olumsuzlukları var. Yıkıcıdır. Zaten bunlar birer Ģovdur. Diğer okullar da 
yapmaz. 
11. Öğretmen istemez, külfetli bulur. Sınıfta kurdele takıp belge verdikleri için yapmak 
istemezler. 
12. Kurdele ve elma kızartarak çocuğu onurlandırırız. Bayrama gerek yok. Kime bayram 
yapacağız??? Ailelere mi??? Gerek yok!!! 
13. Çok etkinlik var, bayrama gerek yok. Sınıfta biz belgelerle hallediyoruz. 
14. Okuma belgelerini sınıflarda veririz. Zaten öğretmen de isteksizdir. 
15. Çok etkinliğimiz var. Bir de buna gerek yok. Zaten sınıfta belge veririz. Onun yerine kitap 
fuarı yaparız. Bir sene yaparsak her sene yapılması gerekir. 
16. Pek çok etkinlik yapılır. Bu durum bayramı yapılacak bir Ģey değil ki... Okumak, 
öğrencinin görevidir. 
17. Zaten yapmazdık da bu iĢ tamamen Ģovdur. Sınıfta belge de verilir, kurdele de takılır.  
18. Yalnız geçen sene yapmadık. Bu sene yaptık. 
19. Öğretmen tembellik yapar, istemez. Onun yerine sınıfta belge verilir. 
20. Az öğrenci var, yapamayız. (9 öğrenci)  Yıl sonundaki müsamere içinde veririz. 
21. Faaliyet fazlalığı nedeniyle sınıflarda yapılır. Kurdele ve elma kızartma yapılır. Bu 
bayramlar psikolojik  olarak yıpratıcıdır. 
22. Telefonda cevap veremem. Ġsterseniz yüz yüze görüĢelim. Ne yani bakanlık bize hesap 
mı soruyor? 
23. Külfetli (maddi, manevi) olduğundan yapılmaz. Sınıflarda kurdele takarız.  
24. Her zaman yapardık. Geçen yıl faaliyet fazlalığından yapamadık. 
25. Bakanlık bu konuda vurdumduymazdır. Veli ile öğretmen de ilgi duymaz, beklentisi yok.  
26. BirleĢtirilmiĢ sınıf vardır. Süre olarak sınırlıdır. Yapamayız. 
27. Bu yıl yapmayı unuttuk. 
28. Tarihimizde yapılmadı. Nasıl olacak bilemiyoruz. 
29. Denk getiremedik. Yoğun olduğumuz için yapamadık. Bu yıl yaptık. 
 
30. Farklı okuma süreçleri olduğundan yapamıyoruz. Çok faaliyet yapıyoruz takvime 
koyamadık. 
31. Çok faaliyet var. Okuma değiĢik zamanlarda söküldüğü için yapılmaz. Zaten pek de 
yararına inanmıyoruz. 
32. Kendi içimizde yaptık. ġov amaçlıdır, gerek yok. 
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‘Neden okulunuzda okuma bayramı yapmadınız?’, sorusuna verilen cevapların 
listesi 
33. Öğretmenin inisiyatifindedir. Geçen yılkiler yapmadı, bu yılkiler yaptı. 
34. Öğrencilerin okumayı kavrama süreçleri farklıdır. Psikolojik olarak yıpratıcıdır.  
35. ġov amaçlıdır. Belgeleri sınıflarda verilir. Zaten bu da öğretmenlerin kararıdır. Herkes 
ona saygı duyar. 
36. Önceden yapılırdı ama Ģimdi yapılmaz, çünkü diğer okullar da yapmaz. Kendi 
sınıflarımızda belge veririz. 
37. Faaliyet fazlalığından ve psikolojik yıpratıcılığından. Bizler bunu kendi sınıflarımızda 
belgelerle hallediyoruz. 
38. Çoğunluk Ġngiliz çocuklarıdır. Kime yapalım? Olan Türklere de sınıflarında belge verilir.  
 
 
Bu genel soruya ek olarak ‘Okuma bayramı okuma-yazma gelişimi yavaş 
olan öğrenciler için SAKINCALI olduğu için mi uygulanmıyor?‟ diye de bir soru 
soruldu. Bu soruya 23 kiĢi EVET (%70), 9 kiĢi HAYIR (%27) ve 6 kiĢi de (%18) 
KARARSIZIM cevaplarını vermiĢlerdir. Bu da okuma bayramını uygulamadan 
kaldıran okulların büyük bir çoğunluğunun bu uygulamanın zayıf öğrenciler 




9.3 Bulguların Özeti: Okuma Bayramı, Kurdele Takma ve Bunun Gibi 
Uygulamalara İlişkin Görüş ve Değerlendirmeler 
 
Okuma bayramı ve benzeri uygulamaların olumlu olduğu ve bunların 
yapılması gerektiği görüĢü yanında bu konuda açık çekincelerin de olduğu 
saptanmıĢtır. 77 kiĢi bu uygulamaların özellikle okuma-yazmada yavaĢ geliĢen 
öğrencileri olumsuz yönde etkileyebileceğine inandığını belirtmiĢtir. Ancak, bu 
çalıĢmayı takiben uygulanan mülakatta okuma bayramı ve kurdele takma gibi 
sınıf içi uygulamalarının ayrı ayrı değerlendirilmesi gerektiği de ortaya çıkmıĢtır. 
Sınıf içi etkinliklerinin genelde daha olumlu değerlendirildiği görülmüĢtür. 
Cevaplarda görülen bölünme anketteki bazı maddelerin bu ayrımı açıkça 
yapmamasından kaynaklanmıĢ olabileceğinin bu noktada altı çizilmelidir.  
 
Okuma bayramını tamamen uygulamadan kaldırdığını belirten 33 ilkokul 
idaresinin büyük çoğunluğu (%70‟i) okuma-yazmada yavaĢ geliĢen öğrencileri 
olumsuz yönde etkileyebileceği için bu kararı aldıklarını belirtmiĢlerdir. Son 
olarak öğretmenlerin %92‟si okuma bayramının yavaĢ okumayı söken 
öğrenciler için sakıncalarından dolayı olabildiğince geç yapılmasını 
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savunmasına rağmen sadece dört okulun bunu uyguladığı tespit edilmiĢtir. 
Bütün bu bulgular düĢündürücü ve kaygı vericidir. Bu nedenle MEKB okuma 
bayramı konusuna ivedilikle eğilmesi ve öğrenci üzerinde olumsuz etkileri 




10. Bulgular: Okuma-Yazmayı Öğrenmekte Zorlanan Öğrenciler  
 
Bu bölümü sadece anket yapıldığı dönemde birinci sınıfları okutan 
öğretmenlerin cevaplaması istenmiĢtir ve temel amaç okuma-yazmayı 
öğrenmekte yavaĢ olan veya zorlanan öğrenciler hakkında bilgi toplamak ve 
öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini tespit etmektir.   
 
10.1 Birinci Sınıflardaki Öğrencilerin Özellikleri ve Okuma-Yazmayı 
Öğrenmekte Zorlanan Öğrenciler 
 
10.1.1 Birinci sınıf sayısı ve öğrencilerin özellikleri   
 
 
Öncelikle öğretmenlere sınıflarında kaç öğrenci olduğu soruldu. 
Ortalama sınıf sayısının 21.5 (SS = 5.5) olduğu bulunmuĢtur. Ancak sınıf 
sayılarının 4 ile 33 arasında değiĢtiği ve en fazla gözlemlenen sınıf 
sayısının da 26 ve 27 (çifte mod) olduğu görülmüĢtür. Bu rakamlar 
MEKB‟nin yayınladığı ülke genelindeki rakamlarla tamamıyla 
örtüĢmektedir (MEKB, 2008).  
 
58 (%41) öğretmen sınıfında „evinde Türkçeden baĢka dil konuĢan 
öğrenci olduğunu‟ belirtmiĢtir. Her sınıfta ana dili Türkçe olmayan öğrenci 
sayısının 1 ile 14 arasında değiĢtiği ancak genelde bunların 1 ya da 2 
öğrenciyi geçmediği bulunmuĢtur. En fazla yabancı dil konuĢan öğrencisi 
olan okul (8 ve 14 öğrenci) Ġngilizce eğitim veren özel bir okul olduğu için 
bu rakamlar bu okul için ĢaĢırtıcı değildir. Buna ek olarak sınıfında beĢ 
öğrencisi olan okulların, yurt dıĢından gelen yabancı iĢçilerin yoğun 
olduğu bölgelerdeki okullar olduğu belirlenmiĢtir.   
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Birinci sınıflarda „evinde Türkçeden baĢka dil konuĢan‟ toplam öğrenci 
sayısının Mayıs 2008‟de 148 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bölüme cevap veren 
öğretmenlerin toplam sınıf sayısı olan 3081‟e bu rakam bölündüğünde birinci 
sınıfta ana dili Türkçe olmayan öğrenci oranının %4.8 olduğu bulunmuĢtur.  
 
 
10.1.2   Birinci sınıflarda okuma-yazma gelişiminde sorun 
yaşayan öğrencilerin oranı 
 
93 öğretmen (%66) anketin yapıldığı dönemde (Mayıs 2008) 
sınıfında okuma yazmayı sökemeyen öğrencisi olduğunu belirtmiĢtir. 47 
(%34) öğretmen ise bu durumda öğrencisi olmadığını belirtmiĢtir. Bu 
durumda olan öğrenci sayısının her sınıf içinde 1 ile 8 arasında değiĢtiği 
ancak genelde bunun 1 öğrenci ile sınırlı olduğu görülmüĢtür. Böylelikle 
bu dönemde (Mayıs 2008) toplam 179 öğrencinin (%5.8) okuma yazmayı 
sökemediği belirlenmiĢtir (Tablo 29). Okumayı sökememe cümle 
çözümleme ve karma yöntemle eğitim alan gruplarda benzer oranlarda 
olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu oranın cümle çözümleme ile eğitim alan grup 
için %6.0 ve karma grup için de % 6.4 olduğu belirlenmiĢtir.  
 
Bu oranlar Babayiğit‟in (2006) daha önceki çalıĢmalarda 
gözlemlendiği %5 oranına çok yakındır ve bu da verilerin güvenirliliğini 
desteklemektedir. Finlandiya‟da fonetik yöntemle ilk okuma-yazma 
eğitimi veriliyor ve daha önce de bahsedildiği gibi Türkçe ile çok ortak 
yanları olan Fince‟de okuma-yazma sorununun görülme sıklığı %5.6 
olarak verilmiĢtir (Virtanen, 2001, anan Nopola-Hemmi, 2002, s.14). 
ġahin ve diğr., (2006) yaptığı çalıĢmada Mayıs ayında okuma-yazma 
becerisi kazanamama oranı cümle yöntemi kullanılan okullarda %10, ses 
temelli cümle yöntemi kullanılan okullarda ise %4 olarak belirlenmiĢti. Bu 
da gösteriyor ki KKTC‟de uygulanan cümle ve karma yöntemleri TC‟de 
uygulanan cümle yönteminden daha olumlu sonuçlar vermektedir ve 
hatta ses temelli cümle yöntemi kadar baĢarılıdır.  
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Bu bulgulardan yola çıkarak genelde karma yöntemin kullanıldığı 
KKTC‟deki okuma oranının fonetik yöntemde gözlemlenen yüksek okuma 
oranına hemen hemen eĢit olduğu söylenebilir. Bu sevindirici bir bulgudur ve 
karma yöntemin bazı kesimlerin (örn., Köksal, 2003, s. 38) iddia ettiğinin aksine 
etkili bir yöntem olduğunu göstermektedir. Özellikle öğretmenlerin büyük bir 
oranının hece/ses çalıĢmalarını vurgulaması ve bu çalıĢmaları sistemli olarak 
yapması KKTC‟de kullanılan cümle ve karma yöntemlerinin baĢarısının altında 
yatan temel nedenlerden biri olduğu söylenebilir.  
 
Ancak bu yorumun geneli ifade ettiği unutulmamalıdır. Bazı 
öğretmenlerin ses/hece çalıĢmaları üzerinde fazla durmadığı bu araĢtırmada 
ortaya çıkmıĢtır. Bunun ses farkındalığı yavaĢ geliĢen öğrenciler üzerinde olası 
olumsuz etkisi düĢünüldüğünde, uygulamalardaki farklılıkların belli bir kesim 
öğrenciyi dezavantajlı duruma soktuğu gerçeği yadsınılamaz. Daha önce de 
belirtildiği gibi bu çok kaygı verici bir durumdur ve bir kez daha yöntem 
konularının ivedilikle araĢtırılması gerektiğini vurgulamaktadır.   
 
Tablo 29.  Mayıs 2008 Döneminde Okumayı Sökemeyen Öğrenci Sayısı 
 
Okumayı sökemeyen  
öğrenci sayısı 
(sınıf bazında) 





1 47 (%51.6) 47 
2 22 (%24.2) 44 
3 13 (%14.3) 39 
4 2 (%2.2) 8 
5 5 (%5.5) 25 
8 2 (%2.2) 16 
Genel Toplam  91 179 
  
 
Okumayı sökemeyen ve daha büyük yaĢlarda olan bazı öğrenciler  
bazen birinci sınıf Ģubelerine kayıt edilir. 34 öğretmen (%24) bu durumda 
öğrencisi olduğunu bildirmiĢtir. 107 (%76) öğretmen bu soruya hayır cevabını 
vermiĢtir. Her sınıfta bu durumda olan öğrenci sayısının 1 ile 3 arasında 
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değiĢtiği ve genelde 1 öğrenci ile sınırlı olduğu görülmüĢtür. Bu durumda olan 
toplam öğrenci sayısının ise Mayıs 2008‟de 45 (%1.5) olduğu belirlenmiĢtir 
(Tablo 30).  
 
Tablo 30.  Okuma ve Yazma Bilmediği İçin Üst Sınıflardan Gelen Büyük 
Yaşlarda Öğrenci Sayısı 
  
 
Üst sınıftan gelen  




Toplam üst sınıftan 
gelen öğrenci sayısı 
1 26 (%78.8) 26 
2 2    (% 6.1) 4 
3 5   (%15.2) 15 
Toplam  33    45 
 
 
10.2 Okuma Yazmayı Öğrenmede Zorlanan Öğrencilere Yönelik 
Uygulamalar 
 
Okuma-yazmayı öğrenmede zorlanan öğrencileri desteklemek için 
MEKB‟den yardım alıp alınmadığı araĢtırılmıĢtır. 73 (%59) öğretmen okumayı 
sökemeyen öğrencilere yardım edebilmek için MEKB‟den hiçbir destek 
almadığını belirtmiĢtir. Ancak, bunun yanında, 6 öğretmen her zaman destek 
aldığını ve 4 öğretmen de sık sık destek aldığını belirtmiĢtir. Tablo 31, bu 
konudaki soruya verilen cevapların dağılımını vermektedir.  
 
 
Tablo 31.  Okuma-Yazmayı Öğrenmede Zorlanan Öğrenciler İçin Destek 









alıyor musunuz?  
(N =124) 
6 (%5) 4 (%3) 26  (%21) 15  (%12) 73  (%59) 
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Bu desteğin ne Ģekilde olduğunu belirlemek için bir dizi madde verilip 
öğretmenin bunlardan uygun olanları iĢaretlemesi istenmiĢtir. Verilen cevapların 
maddelere göre dağılımı Tablo 32‟de verilmiĢtir. MEKB‟nin bu durumdaki 
öğretmenlere sağladığı desteğin genelde rehber öğretmen desteği Ģeklinde 
olduğu görülüyor. Ancak Tablo 32‟den de açıkça görüleceği üzere 
öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu rehber desteği almadığını belirtmiĢlerdir. Bu 
sorunun altındaki açık uçlu soruya görüĢlerini yazan 31 öğretmenden 27‟si bu 
konuda hiçbir destek almadıklarını yazmıĢlardır (bkz. Ek H).  
 
 
Tablo 32.  Sınıfında Okumayı Sökemeyen Öğrencileri Desteklemek İçin 
Öğretmene MEKB Tarafından Sunulan Destek  
 




a) Özel eğitim konusunda uzman destek 
(rehber öğretmen/ özel eğitim öğretmeni / 
çocuk psikoloğu)  
 
49 (% 45) 61 (%56) 
b) HazırlanmıĢ yazılı ve basılı ek 
materyaller  
 
18 (%16) 92 (%84) 
c) ÇalıĢma saatlerinizin bu çocukların 
desteklenmesi amacıyla düzenlenmesi  
 
13 (%12) 97 (%88) 
d) Yardımcı öğretmen desteği  7 (% 6) 103 (%94) 
 
e) Hiçbir destek almıyorum  
 
42 (% 38) 68 (%62) 
N= 110 
 
Tablo 33‟deki Ģıklarda verilen destek türlerinden hangilerine en fazla 
ihtiyaç duyulduğu sorulduğunda ise en fazla özel eğitim konusunda uzmanlara 
ihtiyaç vardır sonucu çıkmıĢtır. Bu Ģıkkı öğretmenlerin %78‟si iĢaretlemiĢtir 
(Tablo 33). „Diğer‟ Ģıkkının altındaki boĢluğa 13 öğretmenin yazdığı cevaplarda 
en fazla aile desteğine ihtiyaç olduğu ifadesi yer almıĢtır (3 kiĢi) (bkz. EK I). 
Ġlginçtir, öğretmenlerin sadece %30‟u yardımcı öğretmene ihtiyaç duyduğunu 
belirtmiĢtir. Bir bakıma bu cevaplar daha önceki cevapları destekler niteliktedir 
ve öğretmenin bu konuda eğitim almıĢ uzmanlar tarafından sağlanacak olan 
desteğin daha yararlı olacağını düĢündüğünü göstermektedir.  
   KKTC’de Okuma-Yazma Öğretimi (Babayiğit & Konedralı ,2009)   - 90 - 
 
Tablo 33.  Öğretmen Okuma-Yazmayı Sökemeyen Öğrencileri Desteklemek 
İçin Neye (Nelere) İhtiyaç Duyuyor ? 
 




a) Özel eğitim konusunda uzman destek 
(rehber öğretmen/ özel eğitim öğretmeni 
/ çocuk psikoloğu)  
 
107 (%78) 30 (%22) 
b) ÇalıĢma saatlerinizin bu çocukların 
desteklenmesi amacıyla düzenlenmesi  
 
67 (%49) 70 (%51) 
c) HazırlanmıĢ yazılı ve basılı ek 
materyaller  
 
60 (%44) 77 (%56) 
d) Yardımcı öğretmen desteği  
 
41 (% 30) 96 (%70) 









Anketin yapıldığı dönemde okuma-yazmayı sökemeyen öğrencilerin 
neden okuma-yazma kazanımında sorun yaĢadığına dair öğretmenlerin 
görüĢleri alınmıĢtır. En çok iĢaretlenen maddeler sırasıyla motivasyon 
düĢüklüğü, genel zeka seviyesinin düĢüklüğü, ailevi sorunlar (ilgisiz, 
devamsızlık), ve hafıza sorunudur. Ancak bunlarda da tam anlamıyla görüĢ 
birliği sağlandığı söylenemez çünkü yaklaĢık öğretmenlerin %50‟si bu maddeleri 
iĢaretlememiĢtir. Sadece 14 öğretmen disleksiyi olası bir neden olarak vermiĢtir 
(Tablo 34). Disleksinin Türkçe gibi basit yazı dillerinde görülme oranının daha 
düĢük (yaklaĢık %1) olduğu düĢünülürse, öğretmenlerin bu maddeyi daha az 
iĢaretlemesi doğaldır. Bu sorunun altındaki açık uçlu soruya cevap yazan 14 
kiĢiden 8‟i ailenin ilgisizliği ve devamsızlık nedenlerinden dolayı çocukların 
okuma-yazmada zorlandığını da eklemiĢtir (bkz., Ek J). 
 
Bu cevaplar daha önce benzeri bir soruya verilen cevaplarla tamamıyla 
örtüĢmektedir (bkz., Tablo 15, s.59 ). Bu da verilerin güvenirliğini destekler 
niteliktedir. Bu noktada tespit edilmesi gereken konu öğretmenlerin ifade ettiği 
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nedenlerin ne derece gerçeği yansıttığıdır. Bunu yapabilmek için de objektif veri 
araçları ile öğrencilerin zeka, hafıza, motivasyon, ve aile durumları ile ilgili 
detaylı bilgilerin uygun Ģekilde toplanıp analiz edilmesi gereklidir.  
 
Tablo  34.  Öğretmene Göre Okuma Yazmayı Sökememenin Altında Yatan 
Nedenler 
 




a)  Genel zeka düĢüklüğü 51  49  
b) Hafıza sorunu (unutkanlık, hatırlama güçlüğü vb.) 48  52 
c) Disleksi (Özgül öğrenme güçlüğü) 14 86 
d) Motivasyon düĢüklüğü 53 47 
e) Ailevi sorunlar (boĢanma, vb.) 46 54 
f)   Yurt dıĢından göç 36 64 
g) Ekonomik sorunlar 27 73 
h)  KonuĢma bozukluğu (kekeleme, telaffuz 
bozukluğu, gecikmiĢ konuĢma vb.) 
33 67 
i)  GeliĢimsel bozukluklar (otizm, Down sendrom, 
dikkat eksikliği/hiperaktivite vb.) 
24 76 
j)  Nörolojik bozukluklar (epilepsi, beyin tümörü vb.) 8 92 
k) Görme bozukluğu 7 93 
l)  ĠĢitme bozukluğu 5 95 
m) Bilmiyorum 3 97 
N= 100. Not. Frekans ve yüzde aynı olduğundan sadece frekans verilmiĢtir.  
 
 
10.4 Bulguların özeti: Okuma yazmayı öğrenmekte zorlanan öğrenciler  
 
Birinci sınıf öğrencilerinin %4.8‟nin ana dili Türkçe olmayan öğrenciler 
olduğu ve birinci sınıfta okuma yazmayı sökemeyenlerin oranının ise yaklaĢık 
%5.8 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu oran okumayı desteklemede en etkili yöntem 
olarak kabul edilen fonetik yöntemde gözlemlenen yüksek okuma oranlarına 
çok yakın olup bir anlamda KKTC‟de kullanılan karma yöntemin genelde 
oldukça olumlu sonuçlar verdiğini göstermektedir.  
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Öğretmenlere göre okuma-yazmayı sökememenin altında yatan baĢlıca 
nedenler genel öğrenme güçlüğü ve motivasyon eksikliğidir. Ailenin de bu 
konuda önemli rol oynadığı belirtilmiĢtir. Ancak, bu konuda Türkçede yapılmıĢ 
çalıĢma çok sınırlı olduğu için öğretmenlerin bu görüĢlerini objektif bulgularla 
teyit etmek en azından Ģu an için mümkün değildir.  
 
Okuma kazanımında yavaĢ geliĢen öğrenciler için MEKB‟den rehber 
öğretmen desteği alındığı; ancak genel olarak bu desteğin sadece kısıtlı bir 
kesim öğretmenin alabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler okuma-yazmayı 
sökemeyen öğrencileri desteklemek için genelde kendi imkanlarını 
kullandıklarını ve MEKB‟nin bu konuda yetersiz olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu 
konuda en fazla ihtiyacı hissedilen desteğin ise uzman desteği (örn., psikolog, 
özel eğitimci. rehber öğretmen) olduğu belirtilmiĢtir.   
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11. Sonuçların Genel Değerlendirilmesi ve Öneriler 
 
KKTC‟deki ilkokulların %87‟si ve birinci sınıf öğretmenlerinin ise %84‟ü 
bu çalıĢmaya katılmıĢtır. Yüksek katılım oranı, bu çalıĢmada çıkan bulguların 
hedef kitlenin görüĢlerini güvenilir ve geçerli bir Ģekilde yansıtmasına olanak 
sağlamıĢtır. Bu bölümde her konu baĢlığı altındaki bulguların genel bir 
değerlendirmesi ve bu bulgular ıĢığında da atılması gerek adımlar hakkında bir 
dizi öneriler sunulmuĢtur.  
 
 
11.1 İlk Okuma-Yazma Öğretiminde Kullanılan Yöntemler İle İlgili 
Değerlendirmeler ve Öneriler 
 
Bu çalıĢmada öğretmenlerin üçte ikisinin karma yöntemi ve üçte birinin 
ise cümle çözümleme yöntemini kullanmayı tercih ettiği belirlenmiĢtir. Karma 
yöntemin uygulamada çok farklılıklar gösterdiği de tespit edilmiĢtir. Ancak 
karma yöntemine Ģekil veren ve en yaygın Ģekilde kullanılan çalıĢmaları ve 
bunların öğretilme sırası ve süresi hakkında toplanan detaylı bilgiler ileride 
yöntem konularının bilimsel bir zeminde tartıĢılmasına ve karĢılaĢtırmaların 
yapılmasına olanak sağlayacak önemli bir kaynak oluĢturmuĢtur.  
 
Özellikle bulgular genel hatları ile karma yöntemin aslında baĢında birkaç 
hafta cümle ve kelime çalıĢması yapılan ancak ağırlıklı olarak ses/hece 
çalıĢmaları içeren bir yöntem olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Bu bulgular bir kez 
daha uygulamada fonetik ve bütüncül yaklaĢımların entegre edildiği ve 
sanılanın aksine büyük oranda örtüĢtüğünün altını çizmektedir. Bu nedenle 
kutuplaĢmıĢ yöntem tartıĢmalarının sınıfta yaĢanan gerçekleri yansıtmaktan 
uzak olduğu gerçeği bir kez daha bu çalıĢmada da karĢımıza çıkmaktadır (bkz., 
Snow & Juel, 2005).  
 
Farklı yöntemlerin ne derece etkili olduğu ile ilgili konularda öğretmenler 
arasında büyük fikir ayrılığı olduğu kesindir. Buna ek olarak çalıĢma takviminin 
iĢleyiĢ hızı ve öğrenilecek hece/seslerin kolaydan zora nasıl sıralanması 
gerektiği konularında da bazı çeliĢkili uygulama ve görüĢler olduğu 
saptanmıĢtır. Görülen görüĢ ayrılıkları ve çeliĢkili bulgular büyük oranda bu 
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konudaki bilgi boĢluğundan kaynaklanmaktadır. Gözlemlenen kavram 
karmaĢası öğretmen eğitiminin yetersiz olduğununu da ortaya çıkarmıĢtır. 
Öğretmen eğitiminde kullanılan kitapların büyük oranda yetersiz olduğu ve 
çeliĢkili bilgiler yanında yanlıĢ bilgilerle dolu olduğu açıkca görülmektedir. Bu 
durumun ciddi sakıncalar yarattığı kesindir. Yapılan çalıĢmalar okuma-yazma 
eğitimi hakkında bilgi seviyesi zayıf/yanlıĢ olan öğretmenlerin sınıflarındaki 
öğrenicinin okuma-yazma geliĢimini olumsuz yönde etkileyebileceğini 
göstermektedir (Piasta, Connor, Fishman, & Morrison, 2009). Güncel bilimsel 
çalıĢmalar ıĢığında öğretmen eğitiminin yeniden yapılandırılması gerektiği 
kesindir.  
 
Farklı yöntemlerin bilimsel bir zeminde ve objektif olarak 
değerlendirilebilmesi için Türkçenin ses ve yapısal özelliklerine göre geliĢtirilmiĢ 
bilimsel karĢılaĢtırmalı araĢtırmalar yapılması ivedilikle gereklidir. Fonetik 
yöntemin üstünlüğünü gösteren bulgular göz ardı edilemez (bkz., NICHD, 2000; 
Rose, 2006; Snow & Juel, 2005). Bu nedenle karma, cümle ve fonetik 
yöntemleri içeren karĢılaĢtırmalı çalıĢmalar yapılmalı ve bulgular ıĢığında da 
yöntem konusunda kararlar alınmalıdır.  
 
Öğretmenlerin bilimsel çalıĢmaların sonuçları ıĢığında yöntem seçiminde 
bilinçlendirilmesi ve yönlendirilmesi gerekmektedir. Öğretmen kullandığı 
yöntemi güvenle ve hangi amaca hitap ettiğini, artılarını ve eksilerini bilerek 
kullanmalıdır. Mevcut uygulamalardaki çeliĢkili görüĢler özellikle yeni 
öğretmenler için büyük sıkıntı yaratmaktadır. Bu çeliĢkili görüĢ ve uygulamalar 
öğrencinin okuma-yazmayı öğrenme sürecine de olumsuz yönde etkisi 
olabileceğinden, yöntem konularına açıklık getirmek merkezi önem 
taĢımaktadır.  
 
Ancak bu noktada vurgulamak gerekir ki cümle ve karma yöntemlerini 
kullanan öğretmenlerimiz genelde sınıfın büyük bir çoğunluğunu (%94) kısa 
sürede okutmayı baĢarıyor. Bu nedenle karşılaştırılmalı bilimsel çalışmalar 
yapılıp hangi yöntemin daha verimli olduğu sorusu cevaplanana kadar bu 
yöntemlerin kullanılmasında bir sakınca olmadığı görülmektedir. Özellikle 
öğretmeninin benimsemediği ve etkililiği konusunda da henüz kesin bilgimiz 
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olmayan yöntemlerin kullanılması üzerinde ısrar edilmesinin yapıcı bir yaklaĢım 
olmayacağı da kesindir.  
 
11.1.1 Okul öncesi eğitimde dil ve ses farkındalığını geliştiren 
çalışmaların yapılması 
Okul öncesi eğitimde dil ve ses farkındalığını geliĢtiren çalıĢmaların 
sistemli olarak uygulanması okuma-yazma geliĢimini destekler görüĢü 
öğretmenlerin güçlü bir çoğunluğu tarafından dile getirilmiĢtir. Bu görüĢ artık 
günümüzde tartıĢmasız kabul edilmiĢtir. Hatta okul öncesi ses çalıĢmalarının 
okuma sorununu önleyici etkisi olabileceğini gösteren güçlü bulgular 
mevcuttur (Blachman, Ball, Black, & Tangel, 1994; Blachman, Tangel, Ball, 
Black, & McGraw, 1999; Bryne & Fielding-Barnsley, 1993, 1995; Hatcher et 
al., 1994; Hatcher et al., 2004; NICHD, 2000). Daha önce de belirtildiği gibi 
Babayiğit‟in Türkçede yaptığı çalıĢmalarda okul öncesinde ses farkındalığı 
zayıf olduğu belirlenen çocukların ilkokul ikinci sınıfa geldiklerinde özellikle 
imla yazarken yaĢıtlarına göre daha fazla hata yaptığı ve zorlandığı 
bulunmuĢtur (Babayiğit, 2006; Babayiğit & Stainthorp, 2007). Ancak 
ülkemizde 2004 yılından itibaren ana sınıflarda yapılan ses farkındalığını 
geliĢtiren çalıĢmalar uygulamadan kaldırılmıĢtır. Bunun nedeni de bazı 
öğrencilerin harfleri ve heceleri bilerek ilkokul birinci sınıfa baĢlaması ve 
sonuç olarak da birinci sınıfa baĢlayan öğrenciler arasında büyük seviye 
farkı yaratması olduğu yaptığımız mülakatlarda dile getirilmiĢtir (Sn. Fergün 
Kırlı, AÖA, Mayıs 2009, bireysel görüĢme). 
 
Ses farkındalığını geliĢtirecek dil çalıĢmalarını uygulamadan 
kaldırmanın sakıncalı olduğu kesindir. Bu soruna alternatif bir çözüm de 
aslında bu çalıĢmaların belli sınırlar içerisinde, sistemli olarak bütün 
öğretmenler tarafından yapılmasını sağlamaktır. Birinci sınıf okuma-yazma 
programının da buna göre düzenlenmesi gerekmektedir. Birinci sınıfa ses-
harf veya biraz hece bilgisi ile öğrencinin baĢlamasında bir sakınca yoktur. 
Hatta bu ön hazırlık yoğun ve stresli birinci sınıf okuma-yazma programının 
yükünü azaltmaya yardımcı olacaktır. Okul öncesi ve birinci sınıf müfredatları 
birlikte düzenlendiği sürece sorun yaĢanması önlenebilir hatta okuma-yazma 
eğitimi bir anlamda iki yıla dağıldığından çok daha etkili de olabilir. 
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Yaptığımız mülakatlarda bazı öğretmenlerin bunu uyguladığı saptanmıĢtır. 
Bu öğretmenler öğrencilerini ana sınıftan alıp birinci sınıfta da okutmayı 
tercih ettiklerini çünkü bunu yaptıklarında bahsedilen hece/ses çalıĢmaları ile 
öğrencileri daha ana okulda iken okumaya hazırlamıĢ olduklarını belirttiler. 
Bunun da birinci sınıfta okuma-yazmaya geçmeyi kolaylaĢtırdığını ayrıca 
ifade ettiler.  
 
Okuma-yazma sürecinin daha uzun bir zaman dilimine yayılması  
baĢarısızlığı bir anlamda önleme yolunda da olumlu bir adım atılmasına 
olanak sağlayacaktır. Sorunu önlemek, düzeltmekten daha kolaydır. Okuma-
yazmada yavaĢ geliĢen öğrenciler düĢük özgüven ve motivasyon eksikliği 
gibi birçok psikolojik sorunlara da maruz kalabiliyor ve okuma-yazma sorunu 
çok daha karmaĢık ve zor hale gelebiliyor. ĠĢte bu nedenlerden dolayı 
mümkün olduğunca baĢarısızlığı önleyici düzenlemeleri uygulamaya 
koymak, okuma-yazma uygulamalarının okul öncesini de içine alacak Ģekilde 
sistemli bir Ģekilde düzenlemek ve yöntem konusuna açıklık getirmek bu 
konudaki eğitim politikalarının temel ve en acil amacı olmalıdır.   
 
11.2  Yeni Türkçe Kitapları İlgili Değerlendirmeler ve Öneriler 
 
Öğretmenlerin %74‟ü MEKB tarafından yayımlanan yeni Türkçe kitaplarını 
kullandığını belirtmiĢtir. Genel olarak yeni kitapların olumlu değerlendirildiği 
gözlemlenmiĢtir ancak kullanımı daha etkili kılmak için bazı değiĢiklilerin de 
yapılması gerektiği konusunda görüĢ birliği olduğu da kesindir. Bunları Ģöyle 
özetleyebiliriz:   
a) Kitaplardaki uzun ve zor olan kelime, cümle, ve parçalar basitleĢtirilmeli; 
b) Yazılar daha büyük harflerle ve daha geniĢ satır aralıkları ile basılmalı; 
c) Kitapların iĢleyiĢ takvimi tekrar düzenlenmeli ve hazırlık aĢamasına yer 
verilmeli; 
d) Cümlelerin kelimelere ve kelimelerin hecelere bölünme aĢamaları 
hızlandırılmalı; 
e) Hece/ ses çalıĢmaları daha kapsamlı olmalı;  
f) Hece/ ses çalıĢmaları için ek çalıĢma kitapları basılmalı; 
g) Kitaplarda algılamayı destekleyen çift renkli hecelerden oluĢan parçalar 
olmalı; 
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h) Kitaplar bu yaĢ çocuğunun güvenle kullanabileceği sağlamlıkta olmalı 
(kolay kolay dağılmamalı);  
i) Mevcut Türkçe kitabı birinci ve ikinci dönemi kapsayacak Ģekilde iki kitap 
halinde basılmalı ki taĢınması daha hafif ve kullanımı da daha kolay 
olsun.  
 
Sonuç olarak yeni kitaplarda yukarıda belirtilen küçük değiĢiklikleri yapmakla 
öğretmenin hazır materyal ihtiyacı karĢılanmıĢ olacak ve kitapların daha etkili bir 
Ģekilde kullanılmasına olanak sağlanmıĢ olacaktır. Bütün bunların da okuma-
yazma öğretimini daha etkili ve verimli kılacağı kesindir. 
 
11.3  Bileşik El Yazısının Öğretimi İle İlgili Değerlendirme ve 
Öneriler 
 
BileĢik yazının daha zor olduğu ve temel dik yazıdan bu yazıya geçiĢte 
öğrencinin zorlanabildiği konularında görüĢ birliği olduğu saptanmıĢtır. Bu 
nedenden dolayı öğretmenler eğik yazıyı, temel dik yazı bilgisini iyice 
pekiĢtirdikten sonra ve üçüncü veya üstü sınıflarda verilmesi gerektiğini 
bildirmiĢtir. Öğretmenlerin görüĢleri bu konuda uzmanların dile getirdiği 
görüĢlerle tamamıyla örtüĢmektedir (bkz. Schlagal, 2007).  
Normal geliĢen öğrencilerde eğik yazının okumayı veya yazmayı 
kolaylaĢtırdığı iddialarını destekleyici hiçbir bilimsel veri yoktur (bkz. Schlagal, 
2007). Hatta eğik yazı ile eğitime baĢlamanın yazının daha yavaĢ geliĢmesine 
neden olabildiğine dair bulgular mevcuttur (Durukan & Alver, 2008; Schlagal, 
2007). Bütün bunlar gerekli araĢtırmalar yapılmadan TC‟de bileĢik eğik yazı ile 
okuma-yazma öğretimine baĢlamanın ne kadar bilimsel olduğunu 
sorgulamaktadır. Bazı uzmanların da çeliĢkili ve yanıltıcı raporları (örn., Akyol, 
2007) bu konunun açıklıkla ele alınıp değerlendirilmesini zorlaĢtırmaktadır.   
 
Sonuç olarak eğik yazının üçüncü ve/ veya daha sonraki aĢamalarda 
öğretilmesi ve bunu kullanılmasının da öğrencinin seçeneğine bırakılması 
(derslerde kullanılan yazı olmaması) yönünde düzenlemeler yapılması 
gerekmektedir. 
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11. 4 Hizmet İçi Eğitim ile İlgili Değerlendirme ve Öneriler 
 
Kesin olan Ģu ki MEKB‟nin düzenlediği hizmet içi eğitim etkinlikleri 
öğretmenin mesleki geliĢimini desteklemede merkezi rol oynamaktadır. Bu 
etkinlikler dıĢında öğretmenin kendini geliĢtirebileceği olanaklar çok kısıtlıdır. Bu 
etkinlerle ilgili en baĢta dile getirilen konu teorik değil de uygulamalı atölye 
türünde çalıĢmaların yapılmasıdır. Bu gibi çalıĢma ortamında öğretmen sorular 
sorabilir ve uygulamada çıkabilecek sorunlar hakkında da görüĢ alıĢveriĢinde 
bulunabilir. Bu da tabii ki daha verimli bir eğitim ortamı sağladığından atölye 
çalıĢmaları hakkındaki talebin mantıklı ve yerinde olduğu da ortadadır. Katılımın 
bu kadar yüksek olduğu ve talebin de bu kadar yoğun olduğu konuya MEKB 
ivedilikle eğilmeli ve küçük gruplar halinde uygulamalı atölye türü çalıĢmalarını 
hizmet içi eğitim programlarına katmalıdır. Ankette özellikle altı çizilen ve ihtiyaç 
duyulan eğitsel faaliyetlerin konu baĢlıkları Ģu Ģekilde özetlenebilir: 
 
a) Okuma ve yazma geliĢimini destekleyecek yöntemler hakkında 
uygulamalı çalıĢmalar;   
b) Yeni yöntem, kaynak, eğitim programları ve eğitim teknolojileri hakkında 
uygulamalı atölye çalıĢmaları ; 
c) Sınıfta farklı seviye gruplarının oluĢturulması ve bireyselleĢtirilmiĢ eğitim 
ile ilgili pratik bilgiler ve uygulamalı çalıĢmalar; 
d) Yöntem ve eğitim programlarının etkililiğinin tartıĢıldığı bilimsel 
araĢtırmaları konu alan konferanslar; 
e) Ana dili Türkçe olmayan ve farklı kültürlerden gelen öğrencilerin eğitimi 
konusunda dikkat edilmesi gereken hususlar. 
 
 
11.5 Denetim Uygulamalarının Değerlendirilmesi ve Öneriler 
 
ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin büyük çoğunluğu en az bir kez 
denetlendiğini bildirdi. Genelde bu denetlemeleri öğretmenin olumlu bulmasına 
rağmen mesleki geliĢimini destekleme ve yapıcı geribildirim konusunda yetersiz 
bulduğu ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak mevcut denetleme sisteminin iyileĢtirilip 
daha etkili kılınması için yapılması gereken düzenlemeler Ģu Ģekilde 
özetlenebilir: 
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 Denetimler alanında uzman ve tecrübeli kiĢiler tarafından yapılmalıdır. 
 Denetimler akademik yılın baĢında ve daha sonrasında olmak üzere en 
az iki kez yapılmalıdır.  
 Denetleyen sınıfın Ģartları ve okulun genel durumu hakkında bilgili 
olmalıdır. 
 Denetleyen öğretmene objektif ve yapıcı geribildirim vermeli ve varsa 
karĢılaĢılan sorunlara çözümler üretmede rehber olmalıdır.  
 Denetleme kıstasları daha Ģeffaf olmalıdır ve bu kıstasların herkese eĢit 
Ģekilde uygulanması sağlanmalıdır.    
 
 
11. 6  Okuma Bayramı ve Benzeri Uygulamalar ile İlgili 
Değerlendirme ve Öneriler 
 
Öncelikle bu konudaki bulgular değerlendirilirken okuma bayramının sınıf 
içinde yapılan elma kızartma gibi etkinliklerden ayrı tutulması gerekmektedir. 
Okuma bayramı konusunda bulgular bir bütün olarak değerlendirildiğinde 
azımsanamayacak bir çoğunluk okuma bayramının özellikle okuma-yazma 
geliĢimi daha yavaĢ olan öğrenciler için sakıncalı olduğunu belirtmiĢtir. 23 
ilkokul da bu sakıncalardan dolayı okuma bayramı yapmadıklarını belirtmiĢtir.  
 
Verilen cevaplardan elma kızartma ve kurdele takma gibi sınıf içerisinde 
ve öğretmenin kendi inisiyatifine göre uyguladığı ödül sistemlerinin genelde 
daha olumlu değerlendirildiği sonucu çıkarılabilir. Ancak bu uygulamaların da 
daha detaylı araĢtırılması gerektiği kesindir. Daha önce de vurgulandığı gibi „bu 
uygulamaların (okuma bayramı, kurdele takma, elma kızartma) okuyamayan/ 
yavaş öğrenen öğrenciler üzerindeki olası olumsuz etkisi öğretmenin hassas 
yaklaşımı ile (ör. sertifika vermesi vb.) önlenebilir. Bu hassasiyetle yaklaşıldığı 
sürece söz konusu uygulamalarda bir sakınca görmüyorum.‟ görüĢüne 
öğretmenlerin %80‟i katıldığını belirtmiĢti. Ancak „bu hassas yaklaĢım nedir?‟, 
„öğretmen olumsuzlukları önleyebildiğinden nasıl emin olabilir?‟ veya „her 
öğretmenin bu hassas yaklaĢımı uygulayabileceğinden nasıl emin olabiliriz?‟ 
gibi ciddi sorular ortaya çıkmaktadır.  
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Öğretmenler okuma bayramının olabildiğince geç yapılmasını salık 
verdikleri halde uygulamada bunun böyle olmadığı da ortaya çıkmıĢtır. Okulların 
genellikle Mart ayında okuma bayramı düzenlediği tespit edilmiĢtir. 
Öğretmenlerin okumayı öğrenmede yavaĢ geliĢen öğrencileri olumsuz yönde 
etkilememesi için bu etkinliklerin dönem sonuna doğru yapılması gerektiğine 
inanmasına karĢın bunun uygulanmaması düĢündürücü ve endiĢe vericidir.  
 
Okuma bayramının motivasyonu ne derece desteklediği konusunda 
elimizde objektif veriler yok. Bunun aksine motivasyonu etkilemediği 
olumsuzluklar yarattığı konusunda azımsanamayacak sayıda öğretmen görüĢ 
bildirmiĢtir. Son olarak bu erken yaĢlarda, 6 yaĢında, bir çocuğun okumayı geç 
veya yavaĢ öğrenmesinden dolayı olumsuzluk yaĢaması onun motivasyonunu, 
özgüven, ve  biliĢsel geliĢimini olumsuz yönde etkileyebilir. „Bu risk küçük olsa 
bile alınmaya değer bir risk midir?‟ sorusuna MEKB‟nin açıklık getirmesi 
gerekmektedir.  
 
Okuma sorunlarının altında öğretmen ve velinin anlayamayacağı birçok 
farklı nedenler olabilir (Snowling, 2000). Bundan dolayı sorumluluğu tamamıyla 
öğrenciye, aileye veya öğretmene yüklemek yanlıĢ ve sakıncalıdır. Motivasyon 
eksikliğinin altında çok karmaĢık nedenler olabilir. Örneğin, öğrenci okuma-
yazma çalıĢmalarında çok zorlandığı için ve yapamadığı için düĢük motivasyon 
sergiliyor olabilir. Hiçbir öğrenciyi rencide etmeyecek olumsuz yönde etkileme 
riski olmayan motive edici çalıĢmaları sınıfın özel ihtiyaçlarına uyarlayarak 
uygulaması için öğretmen desteklenmeli ve yönlendirilmelidir.  
 
Öğrencinin akademik ve psikolojik geliĢimini bu denli derinden 
etkileyecek potansiyeli olan bir konudaki uygulamaların bilinçli yapılması 
gereklidir. Bakanlığın bu konuyu etraflı bir Ģekilde incelemesi ve hem okuma 
bayramının hem de sınıf içinde yapılan elma kızartma gibi uygulamaların 
artılarının ve eksilerinin objektif bir Ģekilde değerlendirmesi gerektiği ortadadır. 
Özellikle de sakıncaları olduğu yönünde güçlü bulgular olan okuma bayramının 
uygulamadan kaldırılması yönünde düzenlemeler yapılmalıdır. Yapılan 
mülakatlarda bazı öğretmenler veli baskısı ve beklentileri nedeni ile okuma 
bayramı düzenlemek zorunda kaldıklarını belirtmiĢtir. MEKB tarafından bu 
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konuda alınacak kararlar bir bakıma okul idaresi üzerindeki bu baskıyı da 
kaldırmıĢ olacaktır.  
 
 
11.7 Okuma Yazmayı Öğrenmekte Zorlanan Öğrenciler  
 
Birinci sınıfta okuma-yazmayı sökemeyen öğrenci oranının yaklaĢık %5.8 
olduğu tespit edilmiĢtir. KKTC‟nin nüfusu küçük olduğu için okuma-yazma 
kazanımda desteğe ihtiyacı olan kesim de küçük bir orandır. Bu da fazla 
kaynağa ihtiyaç olmadan bu sorunların kısa zamanda ve tümden halledilmesinin 
kolay ve mümkün olduğunu göstermektedir. 
 
Öğretmenler okuma-yazmayı sökememenin altında yatan baĢlıca 
nedenlerin genel öğrenme bozukluğu, motivasyon eksikliği ve aileden 
kaynaklanan sorunlar olduğunu belirtmiĢtir. Bu cevaplar daha önce Babayiğit‟in 
bu konuda objektif veri toplama araçları ile yaptığı çalıĢmalardaki bulgularla 
kısmen örtüĢmektedir (Babayiğit, 2006). Ancak bu konuda ciddi bilgi boĢluğu 
mevcut olduğundan, okuma-yazma sorunlarının altında yatan nedenlerin daha 
detaylı bir Ģekilde inlenmesi gerektiği ortadadır.   
 
Bu noktada altının çizilmesi gerekir ki düĢük zekası olan öğrenciler de 
okuma-yazmayı öğrenebilir. Bu çocukların genelde daha fazla birebir çalıĢmaya 
ve bol tekrara ihtiyacı vardır. Bu ihtiyaçlar karĢılandığında büyük bir oranı 
normal hızda ve akıcılıkta okumayı ve doğru imla yazmayı öğrenebilir. Sadece 
okuduğunu anlamada sorunlar yaĢamaya devam edebilirler.  
 
Genel olarak görülüyor ki öğretmenler bu birebir özel eğitimi kendileri 
zaman yaratarak yapıyorlar ve yavaĢ geliĢen öğrencileri destekliyorlar. Ancak 
sınıfın Ģartlarına göre bu her zaman mümkün olmayabiliyor ve iĢte bu nedenden 
dolayı öğretmenlerin özellikle öğrenci ile birebir çalıĢabilecek özel eğitimciye 
ihtiyaç duydukları görünüyor. Sonuç olarak bu konuda yapılması gerekenler 
Ģunlardır: 
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 Özel eğitimcilerin ve rehber öğretmenlerin okuma-yazma kazanımında ek 
desteğe ihtiyacı olan öğrencilerin sağaltımı ile ilgili yöntemler konusunda 
hizmet içi eğitim kursları ile (ki bunlar tecrübeli öğretmenler de tarafından 
da düzenlenebilir) pratik açıdan bilgilendirilmelidir. Ancak bu Ģekilde 
öğretmeni etkili bir Ģekilde destekleyebilirler. Bu konuda gerekirse 
Bakanlık tarafından daha fazla yazılı materyal de hazırlanmalıdır.  
 
 Okuma-yazma kazanımında yavaĢ geliĢen öğrencilerin etkili bir Ģekilde 
sağaltımı için bir geliĢim/çocuk psikoloğu tarafından değerlendirilmesi 
öğrencinin güçlü ve zayıf yönleri belirlenip uygun bir „bireysel eğitim 
programının‟ hazırlanması gerekir. Sonra bu program belli dönemlerde 
gözden geçirilmeli, öğrencinin geliĢimi yakından takip edilmelidir. Bu 
bireysel eğitim programları bazı rehber veya özel eğitimci öğretmenler 
tarafında ülkemizde uygulanmaktadır ancak bir uzman tarafından 
öğrencinin genel zekası, hafıza ve dil becerilerinin değerlendirilmesi bilgi 
boĢluğu ve uzman eksikliğinden dolayı henüz sistemli olarak 
yapılamamaktadır. Unutulmaması gerekir ki bazı teĢhis edilmeyen iĢitme, 
görme, ve dil sorunları bu nöropsikolojik testlerde tespit edilebilir ve 
sorunlar büyümeden aile uygun Ģekilde yönlendirilebilir. Bu nedenle 
öğrenmede sorun yaĢayan öğrencilerin en erken zamanda uzmanlar 
tarafından görülmesi çok önemlidir.  
 
 Bu konudaki mevcut uygulamaların yetersiz olduğu kesindir. 
MEKB‟nin bu testleri profesyonelce uygulayabilecek, aile ve okul için 
gerekli raporları ve bireysel eğitim programlarını yazabilecek çocuk 
psikolojisi üzerine eğitim almıĢ uzmanlara ihtiyacı vardır. Bu uzmanların 
özel eğitimci, rehber öğretmen ve sınıf öğretmenleri ile diyalog kurması 
birlikte çalıĢması gereklidir. Okuma-yazma kazanımında sorun yaĢayan 
öğrencilerin güvenilir bir Ģekilde tespit edilmesi ve sağaltımı, özel 
eğitimde yaĢanan sorunları yansıtmaktadır ve bu konuların birlikte ele 
alınması Ģarttır. Özellikle ilkokulun bu en önemli aĢamasında bu 
uygulamaların titizce yapılması çocuğun biliĢsel ve psikososyal geliĢimini 
çok derinden etkileyebileceğinden Bakanlık ve okul idarecilerine büyük 
sorumluluk düĢmektedir.   







Eğitim politikalarının güvenilir bilimsel veriler ıĢığında geliĢtirilmesi 
gerektiği görüĢünden hareketle ilk okuma-yazma uygulamaları hakkında çok 
kapsamlı bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada KKTC‟deki uygulamaların detaylı 
bir profili çıkarılmıĢ ve öğretmenlerin de bu konulardaki görüĢleri ve 
değerlendirmeleri alınmıĢtır. Bu görüĢ ve değerlendirmeler de bu konuda 
yapılan uluslararası araĢtırmalardan çıkan bulgular ile karĢılaĢtırılmıĢ ve bütün 
bunların ıĢığında da birtakım öneriler sunulmuĢtur. Her çalıĢmada olduğu gibi 
bu çalıĢmanın da Ģüphesiz kendine özgü sınırlılıkları vardır ve yeri geldiğinde 
bunlar rapor içerisinde belirtilmiĢtir. Bu çalıĢmanın ülkemizdeki eğitim 
politikalarının bilimsel veriler ıĢığında geliĢtirilmesinde bir baĢlangıç teĢkil 
etmesi ve ortaya çıkan soruları açıklayacak baĢka araĢtırmalara da kaynak 
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EK A  Anket 
 
TALĠM VE TERBĠYE DAĠRESĠ MÜDÜRLÜĞÜ 
Değerli Öğretmenler,  
İlk okuma-yazma öğretimi, kuşkusuz eğitim sürecinin en önemli aşamalarından biridir. Bu 
konudaki tartışmaların bilimsel bir zeminde yapılabilmesi için öncelikle mevcut uygulamaların 
detaylı değerlendirilmesinin yapılması gerekmektedir. Bu araştırmanın temel amacı, KKTC‟deki 
mevcut okuma-yazma öğretimi ile ilgili uygulamalar hakkında öğretmenlerin görüş ve 
değerlendirmelerini saptamaktır. Bu nedenle, elinizdeki bu anket tüm KKTC ilkokullarına 
gönderilmiş durumdadır.  Anket sorularının hedef kitlesi Ģu anda ilkokul birinci sınıf 
öğretmenliği yapanlar ve geçmiĢ yıllarda en az beĢ yıl ilkokul birinci sınıf 
öğretmenliği yapmıĢ olanlardır. Bu iki kriter dışındaki öğretmenlerin anket sorularını 
yanıtlamaması rica olunur. Anketteki sorular birçok öğretmenlerle yaptığımız görüşmeler ışığında 
geliştirilmiştir. Bu sürece katkı koyan bütün öğretmenlere çok teşekkür ederiz. Bu anketteki 
soruları lütfen kendi tecrübeleriniz ıĢığında cevaplandırınız. Ankete vereceğiniz yanıtlar, 
Türkçe öğretim programları ve ders kitaplarının geliştirilmesi çalışmalarına ışık tutacak ve 
şüphesiz olumlu katkı sağlayacaktır.   
Katkılarınız için çok teşekkür eder, saygılarımızı sunarız. 
 
Ayrıntılı bilgi ve sorularınız için: 228 17 91 
 
 
KĠġ ĠS EL  BĠL GĠL ER  
 
1-  C ins iyet in iz :   a )  E r ke k   b)  Kad ı n  
2-  Y aĢ ın ız  :  __________  
3 -  L is e  üs tü  eğ i t imin iz  ha kkında  b i lg i :    
 KKTC‟de:  
a )  Öğ re tmen  Ko l e j i  (A kadem i s i )  
b )  Ün i ve r s i t e  -  L i s ans  
c )  Ün i ve r s i t e  -  Yüksek  l i s ans  
d )  Ün i ve r s i t e  -  Dok t o r a  
 T C ‟ de :   
e )  Ün i ve r s i t e  -  L i s ans  
f )   Ün i ve r s i t e -  Yüksek  l i s ans  
g )  Ün i ve r s i t e  -  Dok t o r a  
   h)  D iğe r  (Ü l ke  -  Ku rum –  Bö l üm  –  Anab i l im  Da l ı  vb .  
be l i r t i n i z . )  
 
______________________________________________________  
4-   Ġç inde  bu lunduğunuz  y ı l l a  b i r l i kte  top la m ka ç  y ı l  i l koku l  I .  
s ın ı f  öğretmenl iğ i  ya pt ın ı z ?  _________  
5 -   ġ u anda  ha ng i  s ın ı f /s ın ı f la rda  öğretmenl ik  
ya p ıyors unuz ?_____________  
Ġlk Okuma - Yazma Öğretimine Yönelik  Öğretmen GörüĢ ve Değerlendirme Anketi 
No: 
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6-   Top la m ka ç  y ı l  öğretmenl ik  ya pt ın ı z ?  
a .  İ l koku l  s e v i ye s i nde :________  
b .  Or taoku l  se v i ye s i nde :______  
c .  L i s e  se v i ye s i nde :________  
 
 
7-  AĢ a ğ ıda k i le rden  hang i  yöntemi  GENELL ĠKL E  uygu lars ın ız?   
a )  Cümle  ç öz ümleme yöntemin i  v e  bu  yön t em i  e sas  a l a n  
yü rü r l ük t e k i  de r s  k i t a p la r ı n ı  uygu l a r ım .  
b )  S es  temel l i  c ümle  yöntemin i  v e  TC ‟ d en  ge l en  k i t ap l a rdak i  
uygu l ama l a r ı  ( eğ i k  e l  ya z ı s ı n ı  t eme l  a l a n )  uygu l a r ım .  
c )  Karma  yöntem  denen  b i r  yön tem  uygu l a r ım .  
d )  D i ğe r________  
 
 E ğ e r  “ K A RM A  YÖ N T E M Ġ”  s e ç m i Ģ s e n i z  l ü t f e n  8 .  s o r u yu  
c e v a p l a n d ı r ı n ı z .  
 
8 -  “ K A R M A  Y Ö N T EM ”  d i y e  a d l a n d ı r an  u ygu l am a  i l e  i l g i l i  b i r t a k ı m  t em e l  
a ş am a l a r ,  a ş ağ ı d a  ve r i l m i ş t i r .  B u n l a r d a n  s i z i n  k u l l a n d ı ğ ı n ı z  y ö n t e m i  
y a ns ı t a n  m a d de l e r i  s e ç i p  u y g u l a m a  s ı r a n ı z a  g ör e  s o l da k i  s ü t u na  
S A Y I L A RL A  n um a r a l a n d ı r ı n ı z .  E n  s ağdak i  s ü t u n a  i s e  bu  u ygu l am a l a r ı n ı z ı n  
h a f t a  o l a r a k  s ü r e l e r i n i  b e l i r t i n i z .  ( E k l emek  i s t e d i k l e r i n i z  i ç i n  e n  a l t t a k i  








 a) Ünlü harflerin sırasına göre öznesi ünlü harfle baĢlayan 8 tane kısa cümle 
öğretilir. 
 
 b) “Ali bak.” veya benzeri bir cümle öğretilir ve önce bu cümlenin baĢındaki sesli 
harf, 
 sonra da  sondaki sessiz harf öğretilir. 
 
 c) ÖğrenilmiĢ olan cümleler,  sözcüklere bölünür.  
 d) KavratılmıĢ olan sözcüklerle yeni cümleler kurulur.  
 e) Sekiz sesli harf, anlamlı ve tek heceli bir sözcük içinde öğretilir.  
 f) ÖğrenilmiĢ sözcükler içindeki sessiz harflerle baĢlayan heceler öğretilir.  
 g) 8 sesli harf sırasıyla öğretilir.  
 h) Bir süre, sözcükleri hecelerine bölme ve birleĢtirme çalıĢmalarına devam 
edilir. 
 
 i) Dört harfli ve tek heceli sözcükler öğretilir, cümle içinde kullandırılır.  
 ĠL K   OKUMA VE  Y AZ MA ÖĞRETĠMĠNDE KUL LANILAN Y ÖNTEME ĠL ĠġK ĠN  
GÖRÜġ L ER  
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 j) Birkaç heceyi iyice öğrettikten sonra bunların içindeki sessiz harfler 
öğretilmeye baĢlanır. 
 
 k) Hece çalıĢması ile birlikte eĢzamanlı olarak sessiz harfler de öğretilir.  
 l) Tüm hece çalıĢmalarından sonra sessiz harfler öğretilir.  
 m) Bütün hece ve harfler öğretildikten sonra basit parçalar verilir.  
 n) Belli  sayıda hece ve harfler öğretildikten sonra basit parçalar verilir.  
 o)   
 p)   
 q)   
9 -  AĢ a ğ ıda  ver i lmiĢ  o la n  S ES S ĠZ  HARFL ERĠ  öğret t iğ in i z  s ı raya  göre  
numa ra la nd ı r ın ız  ( ör .  „K ‟  i l k  önc e  öğret t iğ in i z  ha r f  i s e  bunun  
a l t ı na  1  ya z ın ı z) .   
 
B C  Ç  D  F  G  Ğ  H  J  K  L  M  N  P  R  S  ġ  T  V  Y  Z  
                     
 
 
1 0- Okuma  ve  ya zma  kaz a n ımında  aĢ a ğ ıda ki  dönemlerden  s i z c e  en 
öneml i  i k i  ta nes i  ha ng i le r id i r?  
 a )  Ha z ı r l ı k  Dönem i    
 b )  Cümle  Dönem i   
 c )  Ke l ime  Dönem i  
 d )  He ce  Dönem i   
 e )  Se s  ( ha r f )  Dönemi   
 f )  Se rbe s t  Okuma -Yazma  Dönem i  
 
1 1-  Okuma - ya z ma öğret imine  ün lü  s es ler i  a n la ml ı  tek  hec e l i  
ke l ime ler  i ç inde  öğretmek le  ba Ģ la mak  ( ör . ,   „ a ç ‟ ,  „ e l ‟  vb .)   ç oc uğun  
i l e rde  hec e leyerek  ve/veya  ya vaĢ  okuma s ına  neden  o la b i l i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı yo r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
1 2-  Cümle  a Ģ a ma s ı  i l e  okuma - yaz ma öğret imine  ba Ģ la ma k  i l e r ide  
ç oc uğun  ke l ime lere  ba k ıp  ke l ime ler i  a na l iz  e tmeden  ta hmin  e tme 
ve  s onuç ta  da  ha ta l ı  okuma s ına  neden  o la b i l i r  ( Ör .  „ A z i z ‟  yer ine  
„ A l i ‟  okur) .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
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1 3-  Okuma  ve  yazma  öğret imine  ün lü  s es ler i ,  a n la ml ı  tek  hec e l i  
ke l ime ler  i ç inde  h i s s et t i rmek/öğretmek  i l e  ba Ģ la ma k  gerek i r .  En  
ba Ģ ta  c ümle  ( Ör .  „ A l i  ba k . ‟ )  ez ber le tmek  gereks i z d i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
1 4-  Cümle  ç öz ümleme yöntemi  ka rma  yöntemden  da ha  etk i l id i r   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
1 5-   Okuma  ve  ya z ma  öğret imi  ba Ģ la d ık ta n  be l l i  b i r  s üre  s onra  
ge l i Ģ im s ev iye ler ine  göre  öğrenc i le r in  grup la nma s ı  ve  buna  göre  
b i reys e l leĢ t i r i lmiĢ  ç a l ıĢ ma la r  ya pı lmas ı  eğ i t imi  da ha  etk i l i  k ı l ar .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r u m   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
1 6-  S izc e  okuma ve  ya z ma  s orununun  a l t ında  ya ta n temel  neden ler  
ne lerd i r?  Uygun  o la n  Ģ ık( ı/ la r ı )  lü t f en  i Ģ a ret ley in iz .   
a )  A i l e n i n  i l g i s i z l i ğ i  ve  /  ve ya  a i l e  de s t eğ in i n  ye te r s i z l i ğ i  
b )  Gene l  a l g ı l ama  so runu  /  ze ka  z a y ı f l ı ğ ı  
c )  Konuşma  ve  d i l  bozuk l uğu  
d )  Oku l  önce s i  e ğ i t im in  e k s i k l i ğ i  
e )  Anad i l i n i n  yabanc ı  b i r  d i l  o lmas ı  
f )  A i l e v i  so run l a r  (ö r .  bo şanma ,  e konomik  vb . )  





1 7-  Okuma  ve  yaz ma y ı  ya vaĢ  öğrenen  öğrenc i le r  i ç in  en  etk i l i  
s a ğa l t ım yöntemi  s i zc e  a Ģa ğ ıda ki le rden  ha ng is in i  i ç ermel id i r?  
Uygun  o la n  Ģ ık ı  lü t f en  i Ģ a ret ley in i z .   
 a )  He ce  -  ha r f  ça l ı şma l a r ı  VE  /  VEYA  se s i  h i s s e t t i rme   
 b )  Cümley i  b i r  bü t ün  o l a r a k  gö r se l  a n l amda  t an ıma  /  e zbe r l e tme  
 c )  Ke l imey i  b i r  bü t ün  o l a r a k  gö r se l  a n l amda  t an ıma  /  e zbe r l e tme  
 d )  H i çb i r i .  E k lemek  i s t ed i ğ i n i z  ba şka  gö rüşünüz  va r sa  l ü t f en  
be l i r t i n i z . ______________________________________________  
1 8-  Ana  s ın ı f ta  ya p ı la n  konuĢ ma  d i l i  ve/veya  s es  fark ında l ığ ın ı  
ge l i Ģ t i ren  ça l ıĢ ma la r  ( ör .  s es l i  har f lerden  ba Ģ la ya n ba s i t  ke l ime ler  
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bu lma k) ,  öğrenc iy i  b i r inc i  s ın ı f ta k i  okuma  ve  ya z ma  öğren imine  
ha z ı r la maya  ya rd ım eder/  okuma  ya zma  ge l i Ģ imin i  des tek ler .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
1 9-  S izc e  hec e  ç a l ı Ģ mala r ı  ne  z a ma n BAġ LAMAL IDIR?   
Ay ın  a d ı :_________  ;  uygun  o lan ı  l ü t fen  da i re  i ç i n  a l ı n ı z  ( BaĢ ı    /   
Or ta s ı  /  S onu)    
2 0-  Siz c e  29  ha rf in  tümüy le  öğret i lme s i  ne  z a ma n s onuç la nma l ıd ı r?  
Ay ın  a d ı :_________  ;  uygun  o lan ı  l ü t fen  da i re  i ç i n  a l ı n ı z  ( BaĢ ı    /   




2 1-  KKTC Mi l l i  Eğ i t im ve  Kü l tür  Ba ka n l ığ ı  ( MEKB) ‟n ın  ya y ımla d ığ ı  
1 .  s ın ı f l ar  i ç in  yeni  Türkç e  k i ta p la r ın ı  ku l la nd ın ız  mı?  
a )  E ve t   b)  Hay ı r     Cevab ı n ı z  HAY IR i s e  l ü t f en  45 .  
s oruya  geç in i z .   
 
2 2 -   T C ‟ den  2005  y ı l ında  ge len  es k i  1 .  s ın ı f  okuma  k i tap la r ın ı  
ku l la nd ın ız  mı?  
 a )  E ve t   b)  Hay ı r     Cevab ı n ı z  HAY IR i s e  l ü t f en  24 .  
s oruya  geç in i z .  
 
2 3-  KKTC MEKB tara f ında n  ya y ımla na n  yen i  k i ta p la r ,  TC ‟ den  2005  
y ı l ında  ge len  es k i  k i ta p la ra  g öre . . . . .  
a )  Ç o k  d ah a  i y i d i r  b )  D ah a  i y i d i r  c )  H i ç b i r  f a r k  y o k t u r   d )  D ah a  k ö t ü dü r   e )  
Ç o k  d ah a  kö t ü dü r  
 
2 4-  Y en i  okuma  ve  ya z ma  k i ta p lar ın ın  o lumlu  öz e l l iğ i/öz e l l i k le r i  
ne lerd i r?  
 a )  İ çe r iğ i n  K ı b r ı s  kü l t ü r üne  ( ye re l l i ğ e )  uygun  o lmas ı  
 b )  K i t a b ı n  i ç e r i ğ i y l e ,  Haya t  B i l g i s i  ün i t e l e r i n i n  uygun  o lmas ı  
 c )  Ha z ı r l ı k ,  cüm le ,  ke l ime ,  he ce ,  vb .  a şama la r ı n ı n  daha  u zun  b i r  
s ü r e ce  dağ ı lm ı ş  o lmas ı  ve  buna  bağ l ı  o l a ra k  öğ re t im in  daha  raha t  
b i r  s ü re ç te  i l e r l emes i  
 d )  D i l  b e ce r i l e r i  k i t ap l a r ı n ı n  o ldukça  ku l l a n ı ş l ı  o lmas ı  
 e )  H i çb i r i /  bu  k i t a p la r ı n  h i çb i r  o l um lu  ö ze l l i ğ i  yok t u r .  
ĠL K  OKUMA VE  Y AZMA Ö ĞRETĠMĠNDE KUL LANILAN Y ENĠ  KĠTAPL ARA 
ĠL ĠġKĠN  GÖRÜġL ER  
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 f )  D i ğe r .  Lü t f en  
be l i r t i n i z : _____________________________________________  
 
2 5-  Bu  k i ta pla rda  öngörü len  okuma  ve  ya z ma  yöntemin i  ve  
ta kv imin i  ta m a n lamıy la  uygu luyor  mus unuz ?   
 a )  E ve t   b )  Hay ı r   
 
2 6- Eğer  c eva b ın ı z  “ HAY IR”  i s e  bunun  ne den( i/ le r i )  
a Ģ a ğ ıda k i le rden  hang i ( le r id i r ) s id i r?  
a )  Cüm le  a şamas ı  çok  u zun  sü rüyo r  ve  he ce  -  se s  ça l ı şma l a r ı na  
ye t e r i  kada r  zaman  ka lm ı yo r .  
b )  K i t a b ı n  i ş l e y i ş  t a kv im inde  so run  va r .  He ce  ça l ı şma la r ı  Ma r t  
a y ı nda  b i t i yo r  anc ak  bu  dönemde  i ş l e nmes i  öngö rü l en  pa r ça l a r  
uzun  ve  zo r .   
c )  Bu  k i t ap  t a k ip  ed i l i r s e  ço cuk la r  o kuma ve  ya zmay ı  ge ç  
çö ze cek le r d i r .  Ve l i  v e  dene t im  ba sk ı s ı ndan  do la y ı  bu  o la s ı l ı ğ ı  
gö ze  a lmak  mümkün  değ i l d i r .  
d )  Bugüne  kada r  kend i  ba ş ıma  be l i r l em i ş  o l duğum yön t em  bana  he r  
zaman  i y i  s onuç la r  ve rm i ş t i r .  Bu  neden l e  bu  k i t ap la r dak i  
ç a l ı şma la r ı  k ı smen  ku l l a n ı yo rum .    
e )  D i ğe r .  Lü t f en  
be l i r t i n i z : _____________________________________________  
 
2 7- Okuma  k i ta b ı  i ç indek i  i l k  i k i  ün i te dek i  c ümle lere  a i t  s öz c ükler ,  
en  f a z la  2 -3  hec e l i  ve  s omut la na b i l i r  öz e l l i k te  o lma l ıd ı r  .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
2 8- Okuma  k i ta b ı  i ç indek i  ün lü  ha rf le r in  öğret imin i  hedef  a la n  
pa rç a  s ay ı s ı  ç oğa l t ı lma l ıd ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r u m    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
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2 9- Okuma  k i ta b ına  ba ğ l ı  o la ra k  iĢ lenen  d i l  bec er i l e r i  ç a l ı Ģ ma 
k i ta p la r ında k i  c ümle ler ,  da ha  erken  b i r  a Ģ a ma da  ke l ime lere  
bö lünmel id i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
  
3 0- Okuma  k i ta b ına  ba ğ l ı  o la rak  i Ģ lenen  d i l  bec er i l e r i  
k i ta p la r ında k i  ke l ime ler ,  da ha  erken  b i r  a Ģ a ma da hec e lere  
bö lünmel id i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 1-  Okuma  k i ta b ına  ba ğ l ı  o la ra k  i Ģ lenen  d i l  bec er i l e r i  
k i ta p la r ında k i  hec e ler ,  da ha  erken  b i r  a Ģ a ma da ha r f le re  
bö lünmel id i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 2-  Di l  bec er i l e r i  k i tap la r ında k i  hec e  ve  s es  ç a l ı Ģ ma la r ı  i le  i l g i l i  
a l ı Ģ t ı rma  ve  e tk in l ik le r  da ha  fa z la  o lma l ıd ı r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 3-  Hec e  a Ģ a ma s ında  i Ģ lenen  pa rç a la rdak i  s öz c ük ler in  ç i f t  renk l i  
hec e lerden  o luĢ mas ı  öğren imi  o lumlu  yönde  des tek ler .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 4-  Ki ta p la rda k i  res imler  günc e l  ve  ç ocuk la r ın  i lg i s in i  ç ekec ek 
n i te l ik ted i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 5-  Ki ta p la r ,  öğrenc i ler in  güven le  ku l la na b i lec eğ i  s a ğla ml ıkta d ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 6-  Di l  bec er i l e r i  ça l ı Ģma  k i ta p la r ı  i l e  okuma  k i ta b ı . . .  
a )  T am am en  u yu m l u du r .     b )  K ı sm en  u yum ludu r .  c )  T am am en  u yum su zdu r .  
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3 7- Bi r inc i  ve  ik inc i  ç a l ı Ģ ma  k i ta p lar ı ,  hec e  ve  ha rf i  de  iç ine  a lac a k  
Ģ ek i lde  yen iden  düz en lenmel id i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo r u m   
3 8-  “ Türkç e  Okuma  K i ta b ı ” ,  mevc ut  Ģ ek l i y le  f i z iks e l  o la rak  
a ğ ı rd ı r .  Bu  yüz den b i r inc i  ve  ik inc i  dönem o lma k  üz ere  ik i  k i ta p  
ha l inde  ba s ı lma l ıd ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
3 9-  Türkç e  okuma  k i ta b ında k i  d i lb i lg i s i  kura l lar ı  ver i l en  
pa rç a la rda  i Ģ len i rken ,  4 .  a l ı Ģ t ı rma  k i ta b ında  bu  konu lara  o ldukça  
geç  geç i lmiĢ t i r .  Bu  konu la ra  geç iĢ ,  da ha  önc ek i  aĢ a ma la rda  
o lma l ıd ı r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 0-  Okuma  k i ta b ında  7 .  ün i teden  i t iba ren  ver i l en  pa rça la r ,  uz un 
o lduğu  i ç in  k ı sa l t ı lma la r ı  gerekmekted i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 1-  Okuma  k i ta b ında  7 .  ün i teden  i t iba ren  v er i l en  pa rç a la rda  
geç en  ba z ı   ke l ime  ve  c ümle ler  o kuma y ı  henüz  yeni  öğrenen  
ç oc uk lar  i ç in  z ordur .  Bu  neden le  bu  pa rç a la r ın  i ç er iğ i  
ba s i t l eĢ t i r i lme l id i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 2-  Okuma  k i ta b ında  7 .  ün i teden  sonra k i  pa rça la rda  ku l la n ı la n  
ha r f le r  da ha  büyük ve  s a t ı r lar  da ha  gen iĢ  a ra l ık l ı  o lma l ıd ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 3- Ki ta p la rda k i  hec e  ç a l ı Ģ ma la r ı  yeters i z  o lduğunda n  ba s ı lmıĢ  ek  
b i r  hec e  k i ta b ına  ih t iya ç  duyu lma ktad ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
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4 4-  Okuma  k i ta b ına  ek  o la ra k  baĢ ka  okuma  k i ta p la r ına  ih t iya ç  
va rd ı r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  





4 5-  Mevc ut  uygu lama da  b i leĢ ik  ya z ı  ç a l ı Ģ ma la r ına  ( iy i  s ev iyedek i)  
i k inc i  s ın ı f l ar ın  s on  döneminde  ba Ģ lanma kta d ı r .  Bu  uygu la ma  i ç in  
ne  düĢ ünüyors unuz?   
a )  Uygundu r   b)  Kara r s ı z ım  c )  Uygun  değ i l d i r   
 
4 6-  Bi leĢ ik  ya z ı  öğrenc iye  öğret i lme l id i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 7-  Bi leĢ ik  ya z ı  ya ln ız c a  güz e l  yaz ı  ders i  o la rak  ver i lme l id i r .  
Ders lerde   ku l la n ı la n  yaz ı  o lma mal ıd ı r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r u m    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
4 8-  Bi leĢ ik  ya z ı  eğer  bütün  ders lerde  ku l la n ı la n  yaz ı  o la c a ks a   
ha ng i  a Ģa ma da  öğrenc iye  öğret i lmes i  s i zc e  uygundur?  
a )  1 .  S ı n ı f  b)  2 .  S ı n ı f   c )  3 .  S ı n ı f  d)  4 .  S ı n ı f   e)  5 .  S ı n ı f   f )  O r t aoku l  
 g)  L i s e  
 
4 9-  Bi leĢ ik  ya z ı  eğer  s a dec e  b i r  güz el  ya z ı  ders i  a l t ında  ver i l ec ek  
i s e  ve  d iğer  ders le rde   de  ku l la n ı la n  yaz ı  o lmayac aks a  ha ng i  
a Ģ a ma da  öğrenc iye  öğret i lmes i  s i zc e  uygundur?  
a )  1 .  S ı n ı f  b)  2 .  S ı n ı f   c )  3 .  S ı n ı f  d)  4 .  S ı n ı f   e)  5 .  S ı n ı f   f )  O r t aoku l  
 g)  L i s e  
   
5 0-  BĠL EġĠK  Y AZ I  a l f abedek i  ha r f le r i  ya zma y ı  öğrenme konus unda  
ko la y l ık  s a ğ la r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
5 1-  BĠL Eġ ĠK  Y AZ I ,  ya z ım h ız ın ı  a r t ı r ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
BĠLEġĠK YAZI ĠLE ĠLGĠLĠ GÖRÜġLER  
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5 2-  BĠL Eġ ĠK  Y AZ I ,  ya z ın ın  okuna bi l i r l i l i ğ in i  az a l t ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
5 3-  BĠL Eġ ĠK  Y AZ I ,  ya z ın ın  es tet ik  yönünü  g e l i Ģ t i r i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
5 4-  BĠL Eġ ĠK  Y AZ I ,  a k ı c ı  b i r  okuma  s ağ la r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
5 5-  BĠL Eġ ĠK  Y AZ I  i l e  i l g i l i  ek lemek  i s ted iğ in i z  görüĢ ler  va rs a  
l ü t f en  
be l i r t in i z ._____________________________________________  
 
5 6-  Ġ lk  okuma  ve  ya z ma  konus unda  MEKB ‟n ın  BEL ĠRL EMĠġ  OL DUĞU 
TAKVĠME GÖRE düz en lenen  h i z met  i ç i  eğ i t im etk in l ik le r ine  ne  
ka da r  s ık l ı k la  ka t ı l ı yors unuz ?  
a )  H e r  z am an    b)  S ı k  s ı k      c )  B a z en     d )  N ad i r e n  ( ç o k  a z )     e )  H i ç b i r  
z am an  
 
5 7-  Gene l  o la ra k  bu  eğ i ts e l  e tk in l ik le r i  ne  derece  f a yda l ı   
bu luyors unuz ?  
a )  Ç o k  f a y da l ı   b )  F a yda l ı     c )  B i r a z  f a y da l ı    d )  F a yda s ı z       e )  H i ç  f a y da s ı z  
 
5 8-  Gene l  o la ra k  bu  e tk in l ik le r ,  k i ta p ,  yöntem,  ve  kayna k la r  i l e  
i l g i l i  yen i    ge l i Ģ meler  ha kk ında  b i lg i  verme konus unda s i zc e  ne  
derec e  yeter l id i r?   
a )  Ço k  y e t e r l i d i r   b)  Y e t e r l i d i r  c )  B i r a z  y e t e r l i d i r  d )  Y e t e r s i z d i r  e )  Ç o k  
y e t e r s i z d i r    
 
5 9- Düz en lenen  h iz met  i ç i  eğ i t im  e tk in l ik le r i  teor ik  b i lg i  i l e  
s ın ı r l ıd ı r .  Bunun  ya n ında   p ra t ik  ve  uygu la ma l ı  eğ i t im de  
ver i lme l id i r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
HĠZ MET  ĠÇĠ  EĞĠTĠM ETKĠNL ĠKL ERĠ  (KONFERANS ,  KURS ,  S EMĠNER 
vb . )  VE  MESL EKĠ  GEL Ġġ ĠM  
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6 0- Bu eğ i ts e l  e tk in l ik le r i  da ha  ver iml i  k ı lmak  iç in  s iz c e  ne l er  





6 1- MEKB‟n in  düz en led iğ i  okuma  -  ya z ma  üz er ine  o la n  h i z met  i ç i  
eğ i t im etk in l ik le r i  d ı Ģ ında  bu  konuda k i  ba Ģ ka  e tk in l ik le re  
ka t ı ld ın ı z  mı?  
 a )  E ve t   b)  Hay ı r    
Cevab ı n ı z  “ EVET”  i s e ,  s on  3  y ı lda  bu  g ib i  ka ç  ta ne  e tk in l iğe  
ka t ı ld ın ı z :______  
 
Bun l a r dan  en  s on  ka t ı ld ığ ın ız  üç  eğ i ts e l  e tk in l iğ in  konu 
ba Ģ l ık la r ın ı  ve  k imler  ta ra f ında n  orga n iz e  ed i l d i ğ i n i  l ü t f en  k ı s a ca  
ya z ı n ı z :  
6 2-  AĢa ğ ıda  ba z ı  konu  ba Ģ l ık la r ı  ver i lmiĢ t i r .  S i zc e ,  bun la rda n  
ha ng i le r inde  h i z met  i ç i  eğ i t im,  konf era ns ,  kurs ,  s eminer  veya  
a tö lye  ça l ıĢ ma lar ına  i h t i ya ç  va rd ı r?  Uygun  o la n( ı/ la r ı )  lü t f en  
i Ģ a ret ley in i z .   
a )  Yen i  ç ı k an  ka ynak  ve  eğ i t im  te kno l o j i l e r i  konusunda  
sem ine r l e r e ;  
b)  Y öntem ve  eğ i t im pr ogra mla r ın ın  ha ng i le r in in  da ha  
etk i l i  ve  ver iml i  o l duğunu  s a pta ya n  b i l ims e l  ç a l ı Ģ mala r ı  
konu  a la n  konf era ns la ra ;    
c )  Yen i  yön tem  ve  p r og r am la r  konusunda  p r a t i k  ve  uygu lama l ı  
ç a l ı şma la r ı n  küçük  g rup la r  ha l i nde  yap ı l a b i l e ceğ i  a t ö l ye  
ça l ı şma la r ı na ;  
d)  “ Okuma ,  okum a  h ız ı ,  im la ,  okuduğunu  a n la ma  veya  
s erbes t  ya z ı  bec er i l e r i  na s ı l  
ge l i Ģ t i r i l eb i l i r/destek leneb i l i r ?”  konu l a r ı nda  uygu l ama l ı  
a t ö l ye  ça l ı şma la r ı na ;  
e)  “ Fa rk l ı  d i l  ve  kü l türden  ge len  öğrenc i le r  i l e  ç a l ı Ģ ı rken 
d ikka t  ed i lmes i  gereken  hus us la r  ne lerd i r?   Bu  
ç oc uk l ar ın  ya ba nc ı  b i r  d i lde  okuma ya z ma   öğren irken  
ka rĢ ı l a Ģ t ık la r ı  s orun la r  ve  e tk i l i  eğ i ts e l  ya k laĢ ımla r  
ne lerd i r?”  konu l a r ı y l a  i l g i l i  k on fe r ans  ve  a t ö l ye  
ça l ı şma la r ı na ;   
Konu  ba Ģ l ığ ı  Ta r ih  
( a y/y ı l )  
O rga n iz e  eden  kurum  
1 .    
2 .    
3 .    
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f )  S ı n ı f  i ç i nde  f a r k l ı  s ev iye  grup la r ın ın  o luĢ turu lma s ı  ve  s ı n ı f  
i ç i  ç a l ı şma l a r ı n ı n  bu  g rup l a r a  gö r e  düzen l enmes i  i l e  i l g i l i  
uygu la ma l ı  ça l ı şma la r a ;   
* * *  g)  Y uka r ıdaki   l i s tede  o lma ya n  a nc ak  s i z in  ek lemek  




6 3-  Ba ka n l ığa  ba ğ l ı  müf f et t i Ģ le r  ta ra f ından  h i ç  denet lend in i z  mi?  
a )  Eve t   b )  Hay ı r   Cevab ı n ı z  EVET  i s e ,   kaç  def a ?  _______  
               Cevab ı n ı z  HAY IR i s e  l ü t f en  65 .  s oruya  
geç in i z .  
 
6 4 -  M üf et t i Ģ le r in  ya kla Ģ ımın ı  gene l  o la rak  o lumlu/ya p ıc ı  
bu luyorum.   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r u m   c ) K a r a r s ı z ım   d ) K a t ı l m ı y o r um  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m  
 
6 5 -  Denet im ve  müf et t i Ģ l i k  uygu la mas ın ın  temel  a mac ı ,  öğretmene  
mes lek i  ge l i Ģ imin i  o lumlu  yönde  des tek leyec ek  b i reys e l  des tek  ve  
ger ib i ld i r im vermekt i r .  Mevc ut  denet leme s i s temi ,  s i zc e  bu  a maç  
ve  hedef le re  ne  de rec e  u la Ģa b i l i yor?   
a )  Ç o k  y e t e r l i d i r    b )  Y e t e r l i d i r    c )  B i r a z  y e t e r l i d i r    d )  Y e t e r s i z d i r    e )  Ç o k  
y e t e r s i z d i r    
 
6 6-  Güven i l i r  değer lend i rmeler  ya pı la b i lmes i  i ç in  y ı l  boyunc a  
b i rden  f a z la  denet imin  ya p ı lmas ı  gerek l id i r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
6 7-  Mevc ut  denet leme uygu la ma lar ın ı  da ha  etk i l i  k ı lma k  i ç in  ne ler  
ya p ı la b i l i r ?  L üt f en  
be l i r t in i z ._______________________________________________  
  




6 8-  Okuma  ba yra mı  ve/veya  kurde le  ta kma nın  gene l  o la ra k  o lumlu  
e tk i s i  va rd ı r .  Bunun  i ç in  de  bu  uygu la ma la r ın  devam etmes i  
gerek i r .    
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
6 9-  S a kınc a la r ı  o lduğu  i ç in  bun lar ın  uygu la ma da n  ka ld ı r ı lma s ı  
gerek l id i r .    
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
7 0-  Bu uygu la mala r ın  okuya ma ya n/ ya va Ģ  öğrenen  öğrenc i le r  
üz er indek i   o las ı  o lums uz  e tk i s i  öğretmenin  ha s s as  yakla Ģ ımı  i l e  
( ör .  s er t i f i ka  vermes i  vb . )  ön leneb i l i r .  Bu  has s as iyet le  
ya k la Ģ ı ld ığ ı  s ürece  s öz  kon us u  uygu la ma la rda  b i r  s a k ınca  
görmüyorum.   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
7 1-  Okuma  ba yra mı  ya p ı la ca ksa  mümkün o ldu ğu  ka da r  
gec ik t i r i lme l id i r  k i  da ha  ya vaĢ  okuma y ı  ç öz en  öğrenc i le r  
üz er indek i  o las ı  o lums uz  e tk i s i  ön lens in .     
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
7 2-  Bu uygu la ma la r  okuma  ve  ya z ma  öğren iminde  ya vaĢ  gel i Ģ en  
öğrenc iy i  o lums uz  yönde  etk i le r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
7 3-  Okuma  ba yra mı ,   öğretmenin  ç a l ı Ģma  progra mın ın  yükünü  
a r t ı r ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
OKUMA BAY RAMI,  KURDEL E  TAKMA VE  BUNUN GĠBĠ  
UY GUL AM AL ARA  ĠLĠġ KĠN  GÖRÜġ L ER  
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7 4-  Okuma  ba yra mı ,   öğretmenin  üz er inde  ba s k ı  ve  s t res  yara t ı r .  
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  
k a t ı l m ı yo ru m   
 
7 5-  Bu uygu la ma la r  ve l i  üz er inde  ba s k ı  ve  s t res  ya ra t ı r .   
a ) T am am en  K a t ı l ı y o r um    b )  K a t ı l ı y o r um   c ) K a r a r s ı z ı m   d ) K a t ı lm ı y o ru m  e )  H i ç  




7 6-  S ın ı f ın ı z da  ka ç  öğrenc i  va r?_______  
 
7 7-  S ın ı f ın ı z da k i  öğrenc i le r inden  ka ç  ta nes i  evde  ya ba nc ı  b i r  d i l  
konuĢ uyor  ( ö r .  anne  ve / veya  baba  Kü r t çe ,  A rapça ,  Rus ça  vb .  
konuşuyo r ) ?_____  
  
7 8-  Bu y ı l  oku lunuz da  OKUMA BAY RAMI  ya p ı ld ı  mı?  
 a )  E ve t   b)  Hay ı r    Cevab ı n ı z  “ EVET ”  i s e ,  ne 
z a ma n?_______( gün .a y .y ı l )  
 
 
7 9-  Bu durumda k i  öğrenc i le r  i ç in  MEKB ‟den  des tek  a l ı yor  
mus unuz ?  
 a )  He r  zaman     b)  S ı k  s ı k        c )Bazen      d)  Nad i r en      e)  H i çb i r  
z aman 
 
8 0-  Okuma  ve ya z may ı  öğrenmede  z or la na n  öğrenc i le r i  
des tek le mek i ç in  a Ģ a ğ ıda k i le rden  ha ng i ( s i/  l e r i )  oku lunuz  ve  /  
veya  MEKB ta ra f ında n  s i z e  s unu luyor?  
 a )  Haz ı r l a nm ı ş  ya z ı l ı  v e  bas ı l ı  e k  ma t e r ya l l e r  
 b )  Ça l ı şma  saa t l e r i n i z i n  bu  ço cuk l a r ı n  de s t e k lenmes i  amac ı y l a  
düzen lenmes i  
 c )  Öze l  eğ i t im  konusunda  uzman  de s te k  ( ö ze l  eğ i t im  öğ re tmen i  /  
ço cuk  p s i ko l oğu )  
 d)  Ya rd ımc ı  öğ re tmen  de s teğ i  
 e)  D iğe r  ( l ü t f en  
be l i r t i n i z ) _______________________________________________  
Aġ AĞIDAKĠ  S ORULAR ġ U ANDA BĠRĠNCĠ  S INIF  ÖĞRETMENL ĠĞĠ  
Y APANLAR ĠÇĠNDĠR  
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8 1-  Okuma  ve ya z may ı  öğrenmede  z or la na n  öğrenc i le r i  
des tek lemek  i ç in  a Ģ a ğ ıda k i le rden ha ng i ( s ine/  le r ine)  ih t i yaç  
duyuyors unuz ?  
 a )  Haz ı r l a nm ı ş  ya z ı l ı  v e  bas ı l ı  e k  ma t e r ya l l e re  
 b )  Ça l ı şma  saa t l e r i n i z i n  bu  ço cuk l a r ı n  de s t e k lenmes i  amac ı y l a  
düzen lenmes i ne  
 c )  Öze l  eğ i t im  konusunda  uzman  de s te k  ( ö ze l  eğ i t im  öğ re tmen i  /  
ço cuk  p s i ko l oğu )  
 d)  Ya rd ımc ı  öğ re tmen  de s teğ i ne  
 e)  D iğe r  ( l ü t f en  




8 2-  Bu y ı l  s ın ı f ın ız a  okuma  ve  ya z ma  b i lmed iğ i  i ç in  üs t  s ın ı f la rda n  
ge len  büyük  ya Ģ la rda  öğrenc i  va r  mı?  
 a )  E ve t   b)  Hay ı r  Cevab ı n ı z  “ EVET ”  i s e  kaç  
öğrenc i : _______  
 
8 3-  Bu y ı l  s ın ı f ın ız da  b i r inc i  s ın ı f ı  tekra r la ya n  öğrenc in i z  var  mı?   
 a )  E ve t   b)  Hay ı r   Cevab ı n ı z  “ EVET ”  i s e  kaç  
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84-  ġ u  a nda  s ın ı f ın ı z da  okuma ve/veya  yaz ma y ı  öğrenemeyen  
öğrenc i  va r  mı?  
 a )  E ve t   b)  Hay ı r  Cevab ı n ı z  “ EVET”  i s e :   
 
i )  Bu  durumda  kaç  ta ne  öğrenc in i z  var :_______  
i i )  S i zc e ,  bunun  a l t ında  ya ta n  neden( ler )  ned i r?  Uygun  
o l an  ş ı k ı  /  ş ı k l a r ı  l ü t fen  i şa r e t l e y i n i z .  
 
a .  Gene l  ze ka  düşük l üğü  
b .  Ha f ı za  so runu  ( unu t kan l ı k ,  ha t ı r l ama  güç lüğü  vb . )  
c .  D i s l e k s i  (Özgü l  öğ r enme  güç l üğü )  
d .  Mot i vasyon  düşük l üğü  
e .  A i l e v i  s o run la r  ( bo şanma ,  vb . )  
f .  Yu r t  d ı ş ı ndan  göç  
g .  Ekonom ik  so run l a r  
h .  Konuşma  bozuk l uğu  ( ke ke leme ,  t e l a f f u z  bo zuk l uğu ,  ge c i km i ş  
konuşma  vb . )  
i .  Ge l i ş imse l  bozuk luk l a r  ( o t i zm ,  Down  send rom ,  d i k ka t  
e k s i k l i ğ i / h ipe ra k t i v i t e  vb . )  
j .  Nöro l o j i k  bo zuk l uk la r  ( ep i l ep s i ,  b e y i n  t ümörü  vb . )  
k .  Görme  bozuk l uğu  
l .  İ ş i tme  bozuk l uğu  
m .  B i lm i yo rum .  
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EK B Karma Yöntem: Eklenen Çalışmalar 
 
 
1. "Ali bak." veya benzeri bir cümle öğretilir ve bu cümlenin baĢındaki harf cümle 
ile eĢ zamanlı olarak öğretilir. 
2. Bu çalıĢmaları kesildiği belli bir süre yoktur. Bir taraftan yeni cümleler öğretilir 
diğer taraftan eski öğrenilen cümleler bölünür kelimelerine ayrılır bunun yanında 
hece ve harf çalıĢmaları da tamamlanana kadar devam eder. Öğrenilen 
sözcüklerden yeni cümleler oluĢturulur. Öğrenilen hecelerden de yeni kelimeler 
oluĢturulur. 
3. Bütün hece ve harfler öğretildikten sonra metin çalıĢması yapılır. 
4. Cümle çalıĢmaları devam ederken cümle geçen sesli harf öğretilir. 
5. Cümleler ve sesli harfler verilir. 
6. Düzeyine uygun alınan okuma kitaplarını ile ilgili çalıĢmalar yapılır. 
7. Heceler verilir. 
8. Kelime sonundaki sessiz harfler ve buna bağlı heceler öğretilir. 
9. Metin çalıĢması yapılır. 
10. Morpa okuma serisi okutulur. 
11. Öğrenilen heceler birleĢtirilerek okunur ve yazılır. 
12. Öğrenilen heceler birleĢtirilip yeni sözcükler okunur ve yazılır. 
13. Öğrenilen heceler pekiĢince yeni sözcükler verilir. 
14. Öğrenilen hecelerle yeni sözcükler oluĢturulur. 
15. Öğrenilen seslerin yoğun olduğu parçalar çalıĢtırılır. 
16. Öğrenilen yeni sözcükler pekiĢince yeni sözcükler verilir. 
17. Öğrettiğim 8 sesli harfle ilgili cümlelerde en çok bulunan sessiz harfler ve 
heceleri öğretilir. 
18. Okuma ve imla çalıĢmaları beraber olur. 
19. Parçalardaki kelimeleri cümlede kullanma veya resmini  çizme, kelime oluĢturma 
çalıĢmaları yapılır. 
20. Serbest okuma çalıĢmaları. 
21. Çocuklar okuduğunu imla ettikçe yenisi verilir. 
22. Daha sonra da geriye kalan sessiz harfler ve heceleri öğretilir. 
23. Hece çalıĢması belli bir yere gelince ters hece verilir. 
24. Morpa ile birlikte Türkçe kitabı da dönem sonuna kadar beraber ilerler. 
25. Öğrenilen sözcüklerden kısa cümleler oluĢur. 
26. Öğrenilen sözcüklerle kısa cümleler oluĢturulur. 
27. Öğrenilen sözcülerle cümle oluĢturulur. 
28. Öğrenilen hecelerden kelimeler oluĢturulur. 
29. Okuma yazma hazırlığı 
30. bilinen heceler kullanılarak kelimeler oluĢturulur. 
31. Bilinen sözcüklerle kısa basit parçalar verilir. 
32. Bilinen sözcüklerle kısa, basit parçalar verilir. 
33. Hece ve harflerden sonra serbest metin çalıĢmasına geçilir. 
34. Her öğrettiğim sessiz harf ve heceleriyle ilgili parçalar verilir ve heceleterek 
okutulur( her hecesi ayrı renkte yazılır) 
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EK C Okuma Yazma Sorunun Altında Yatan Temel 
Nedenler 
 
1. Ailelerin, bilgisizlikten dolayı yanlıĢ bir yol izlemesi 
2. Ailenin, çocuğu okuma-yazma çalıĢmalarında yanlıĢ yönlendirmesi ve öğretmenin 
farklı bir yöntem denememesi 
3. Ailenin çocuğu yanlıĢ yönlendirmesi. Örnek "b" harfini "be" diye öğretmek ve 
öğretmenden farklı bir yöntem denenmesi 
4. Ailenin çocuğundaki sorunu kabullenmemesi 
5. Ailenin toplum içindeki sosyo- ekonomik durumu 
6. Bence ses temelli cümle metodu ile okumaya baĢlaması çocukların okula baĢlaması 
çocukların okumada zorluklarla karĢılaĢıp isteksizlik göstermesi 
      Manasız hecelerle uğraĢıp ezberlemeye çalıĢması onlarda bıkkınlık yarattığına 
inanıyorum. 
7. Çocuğun her açıdan 1. sınıfa hazır olması gerekir bu yukarıdaki Ģıkların hepsinden 
daha önemlidir. 
8. Çocukların baĢarıyı önemsememeleri ve ailelerin de çocukları güdülememeleri 
9. Çocukların ilgisinin farklı yerlere kaymıĢ olması. 
10. Çocukların ilgisizliği 
11. Devamsızlık 
12. Dikkat eksikliği ve derse odaklanmama 
13. Dikkat eksikliği kendini derse vermeme. Birinci sınıf okuttuğum yıllarda direk okul 
öncesine katılmadan 1. sınıftan baĢlayarak çok baĢarılı olan öğrenciler vardı. Anadili 
yabancı dil olan çocuklar da kolayca okuma yazma öğrenebilirdi. 
14. Disleksi 
15. Ekonomik durum 
16. Görme iĢitme sorunları olabilir. 
17. Öğrenci sayıları da önemli bir etkendir. 
18. Öğrencilerin okuma-yazma ile ilgili sınıf ortamına uygun olmaması. 
19. Öğrencinin hazır olup olmaması 
20. Öğrencinin özel bir durumu yoksa okuma ve yazma öğretimi yanlıĢ ve metot 
eksikliğinden kaynaklandığı düĢünülmelidir. 
21. Öğrenme istek ve hevesinin geliĢmemesi, farkındalık yaratmamak 
22. Okuma ve yazma aile, öğret. ve öğrenci iĢbirliği ile olmalıdır. 
23. Okuma yaĢının gelmemesi 
24. Okuma yazma öğretimi için hedef davranıĢların öğretim yönteminin öğretmen 
tarafından tam olarak uygulanması 
25. Okuma yazma öğretiminde kullanılan yöntem 
26. Okuma yazmada sorun var ise bu her öğrenci de farklı olabilir. çocuğun sorununu 
belirleyip, çözüm yoluna gidilmeli. 
27. Sınıf sayısı, ilkokul öğretmeni olmayan öğretmenler, yeterli araç-gereç 
 
28. Sınıf sayısı, ilkokul öğrt. yeterli araç-gereç 
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EK D         Yeni Türkçe Kitapları Hakkındaki Görüş ve Öneriler 
 
 
1. Çift çizgili olmalı. Verilen bazı cümleler kitapta verilen boĢ yerlere sığmıyor. 
2. Kitap 7. üniteden sonra parçalar 1. sınıfa göre ağırdır. Seviyelerine uygun değildir. 
3. AlıĢtırma kitapları konuları güzel iĢler. Yalnız dilbilgisi konuları daha düzenli olmalıdır. Parça 
sorularının cevap yerleri çocukların yazmaları için yeterli değildir. Sorular 1. sınıf için fazla 
uzundur. Parçalar güzel. Yalnız bazı konular fazla parçalarla iĢlenmiĢtir. Hayvanlarla 
canlılarla ilgili daha fazla parça olabilir. 23 Nisan ile ilgili fazla parça var. ĠĢleyecek süre yok. 
Eğlenceli öğüt verici parçaların da olması gerekir. 
4. Aralık ayından sonra kullanılabilir özellikleri taĢıyor. 
5. Birçok etkinliği içinde bulundurması. 
6. Cümle çözümleme yöntemine uygun olmalı. 
7. Cümle çözümleme yöntemine uygun olması. 
8. Cümle metoduna göre hazırlandı fakat cümle-kelime-hece dönemlerine ait çalıĢmalara 
yeterince kılavuz olacak Ģekilde hazırlanmamıĢtır. Hayat bilgisi dersi ile uyumlu değildir. 
9. Hazırlık aĢamasına yer verilmedi. 
10. Hazırlık döneminde seçiĢmiĢ cümleler verilmesi gereken sesleri net bir Ģekilde vermeli kısa 
ve az olmalı idi. 
11. Parçalar 1. sınıflara göre çok ağır. 
12. Parçalar daha kısa olmalıdır. 
13.  1. ve 2. kitapta sorun yaĢadım. Ancak kendi yöntemim yanında kitapları da kullandım. 
14. Ben bu kitabı tamamen kullandım ancak sesleri tanıtma sıram ve zamanımı hiç bozmadım. 
Ayrı bir hece defteri kullandım öğrenciler kitabı takip ederekten baĢka bir kitap ve cümle 
kullanmadan çok erken okudular. 
15. Kelimelerin hecelere ayrılması döneminde kitap yetersiz kaldı. FiĢ cümlelerinde bulunmayan 
kelimelerle ilgili hece çalıĢmaları vardı. 
16. Kendi hazırladığımız hece çalıĢma kitabını kullanıyorum. 
17. Kendi hazırladığımız hece kitabını kullanıyorum. 
18. Kendi yöntemimi kullandım. Ancak uygulamalarımda bu kitapları fazla kullandım. 
19. Kendi yöntemlerimi de uygularım ama bu kitapları çalıĢmalarımda oldukça fazla kullanırım. 
20. Parçalar daha kısa olmalı ve daha büyük yazılarla yazılmalıdır. soru ve etkinlikler parçanın 
altında olmalıdır. Ayrı kitaba gerek yok tek kitapta toplanmalıdır. 
21. Tamamen uygulamıyorum. 
22. Tüm bu aksaklıklara rağmen okumayı öğrettikten sonra kitapları tamamen kullandım. 
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1. 1. sınıfta bileĢik yazı uygulamasına karĢıyım. 
2. 1. sınıfta her derste kullanılacak Ģekilde hemen baĢlanmalıdır. 
3. 1. sınıfta okumayı öğrenmeye baĢlayan çocuk için. BileĢik yazı zordur. Çocuk harfleri 
tanıyıp yazmada zorlanır. Ġleriki yıllarda öğrenmesi çocuğu mutlu eder. Farklı bir yazı 
öğrendiği için mutlu olur. Yazmaktan yeniden zevk almaya baĢlar. 
4. 2. sınıfta öğretilmeli ve 3. 4. ve 5. sınıflarda da yalnızca güzel yazı dersinde 
kullanılmalı. 
5. 2. sınıfta tanıtılmalı daha sonra belli derslerde kullanılmalı ve ortaokulda,lisede de 
devam ettirilmelidir. 
6. 2. sınıfın son döneminde çalıĢmalar yapılmalı, 3. sınıfta güzel yazı dersinde 
kullanılmalı. 
7. 2. ve 3. sınıflarda öğretilen el yazısının 4. ve 5. sınıflarda bırakılmaması gerekiyor. 
8. 3. sınıfta güzel yazıya kareli defterde baĢlanmalı, 4. sınıfta güzel yazı defterine 
geçilmeli. 
9. 3. sınıfın ikinci döneminde geçilip dikkatle takip edilmeli. 
10. Anlamlı ve hızlı okuma sağlar. 
11. BileĢik yazı güzel ve süratli yazmayı öğretir. 
12. BileĢik yazı ilkokulda yazının okunabilirliğini azaltır. Ortaokulda da kullanılacaksa bu 
yazı verilmelidir. 
13. BileĢik yazı sadece güzel yazı dersinde değil tüm derslerde kullanılacaksa ilkokuldan 
baĢlayıp üniversiteye kadar bir bütün olarak yürütülmelidir. Sadece ilkokulla sınırlı 
kalırsa anlamsız olur. 
14. BileĢik yazının okuma yazma ile aynı anda öğretilmesi gerekir, sonrasında öğretilmesi 
istenilen verimin alınmasında engeldir. 
15. Bilinmeli ama kullanılmamalıdır. 
16. BirleĢik yazı sadece ilkokulda kullanıldığı için orta okula geçerken düz yazı ile ilgili 
problemler oluĢuyor. 
17. Çocuğun kas geliĢimine uygun olmadığından ilkokulda kullanılmamalıdır 
18. Çocuk birleĢik yazıda çok zorlanıyor, öğretmenler de okumakta zorlanıyoruz. 
19. Çocuk hazır olmadan birleĢik yazı tüm derslerde kullanılmamalıdır. 
20. Çocukların kas geliĢimine uygun değildir. 
21. Çocukların yorulmasına ve zorlanmasına hatta yazı yazmaktan sıkılmasına neden 
olur. 
22. Daha sonra kullanılmadığı için üzerinde fazla durulmamalı. 
23. Diğer bütün kaynaklar düz yazı olduğu için okumada çeliĢki yaratabilir. Dolayısıyla 
okumayı güçleĢtirebilir. 
24. Erken sınıflarda baĢladığında çocukların yazı karakterleri tam oturmadığından, yazıları 
bozuluyor. 
25. Gereksizdir. 
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26. Gereksizdir. Öğrenci zaten bu yazıyı ilerde kullanmamaktadır. 
27. Ġlkokulda öğretilen bileĢik yazının ortaokulda öğrencinin isteğine bırakılıyor. Birçok 
öğrenci de bu yazıyı kullanmayı tercih etmiyor. Bu nedenle ortaokulda kullanılacaksa 
çocuklar ilkokulda yazmaları için zorunlu tutulmalıdır. 
28. Ġlkokulda öğretiliyor ama çocuk ileriki dönemlerde kullanmıyor (ihtiyaç duymuyor.) 
29. Kareli defterde baĢlanmalı ve birleĢtirme yerlerine dikkat edilmelidir. 
30. Kareli defterde çalıĢmalara baĢlanmalıdır. Bol çalıĢma yapılarak cümlelere geçilmelidir. 
31. Kötü yazılmıĢsa okunabilirliğini azaltır. 
32. KullanıĢlı değil. 
33. Mutlaka öğretilip kullanılmalıdır. 
34. Öğrencinin en çok hangi yazı türüyle karĢılaĢıyorsa o yazı türünü destekliyorum. 
35. Öğrenciyi olumsuz etkilediğine inanıyorum. Okuma ve yazma hızını etkiler. 
36. Öğrenmesi güç olduğundan çocuklarda yazı yazma zevkini azaltır. 
37. Öğretilmeli ama kullanımı zorunlu olmamalı. 
38. Öğretim tamamlandıktan sonra tüm derslerde kullanılıp pekiĢtirilmeli. 
39. Ortaokulda da kullanılacaksa ilkokulda verilmelidir. 
40. Sadece görsel bir yazı Ģeklidir. 
41. Sadece güzel yazı dersinde yazı çeĢidi olarak öğretilmelidir. 
42. Sadece güzel yazı dersinde öğretilmelidir. 
43. Temel yazısı iyi olmayan çocuklar bileĢik yazıda da zorlanırlar. Bu yazı zorunlu 
olmamalı sadece güzel yazı dersinde kullanılmalıdır. 
44. Üçüncü sınıftan sonra bileĢik yazıyı öğrenme ve yazıyı kullanabilen çocukların bileĢik 
yazıyı kullanması uygundur. 
45. Yazı karakterdir. Bilgi yazının cinsine göre verilip alınmaz. 
46. Yazı karakteri. 
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EK F Hizmet içi eğitim etkinliklerini daha verimli kılmak için 
sizce neler yapılabilir? 
1.  Atölye çalıĢmaları yapılabilir. 
2. Atölye çalıĢmaları yapılmalıdır. 
3. Atölye çalıĢması Ģeklinde uzmanlar tarafından yürütülmeli 
4. Bizim ülkemizin öğretmenlerinin veya denetmenlerinin kullanılacak yöntemler ile ilgili bilgi 
vermesi gerekir. 
5. Bölgelerde atölye Ģeklinde olmalıdır. 
6. Bölgesel olmalıdır. Bunun yanında pratik ve uygulamalı eğitim de verilmelidir. 
7. Bu etkinlikleri daha verimli kılmak için öğretmenlerin birebir derslerinde kullanabilecekleri 
örneklerle desteklenmeleri uygun olur. 
8. Bu yıl öğretmenlikteki ilk yılımdır. Bu süreç içinde ilk okuma ve yazmayla ilgili hizmet içi 
eğitim etkinliği yapılmamıĢtır. 
9. Deneyimli kiĢilere baĢvurulmalıdır. 
10. Deneyimli kiĢilerin görüĢleri alınmalı. 
11. Eski öğretmenlerin tecrübelerinden yararlanılmalıdır. 
12. Etkinlik bilgi deneyimi yüksek kiĢiler tarafından dünyadan faydalı örnekler verilerek 
yapılmalı. 
13. Etkinlikler bölgesel olmalıdır. 
14. Etkinlikte konunun içeriği ile ilgili ve uygulanabilirliği hakkında araĢtırmalar ortak 
yürütülmelidir. 
15. Herkesi kendi bölgesinde uygulamalı olarak kursa çağırmaları daha verimli olacağına 
inanıyorum. 
16. Hizmet içi eğitim etkinlikleri uygulanmalıdır. 
17. Hizmet içi eğitimlerde sadece teorik bilgi verilmemeli uygulamaya da verilmelidir. 
18. Hizmet içi eğitim programları düzenlenmelidir 
19. Hizmet içi eğitim etkinlikleri eskiye göre daha ciddi düzenli ve verimlidir. Öğretmeni 
biçimlendirip aydınlatmaya yöneliktir. 
20. Hizmet içi eğitimlerle öğretmenlere yol gösterilmelidir. 
21. Ġnternet çağında olduğumuz için örnek çalıĢmalar CD'ler okullarda gösterilip bu hız 
yakalanabilir. Araç gereç yapımı da olmalı. 
22. KiĢi sayısı çok olduğu için düĢünceleri açıklayacak vakit yok. 
23. Klasik yöntemler dıĢında uygulamaya önem verilmeli. Yöntemlerin uygulamaları yapılabilir. 
24. Konularla ilgili açıklayıcı bol bol örnek verilmeli, anlatımlar uygulamaya dönüĢtürülmeli. 
25. Konusunda uzman 8 ilkokul öğretmenliği yapmıĢ kiĢilerin etkinlikleri vermesi 
gerekmektedir. 
26. Kurslar öğrenciler ve ailelerin düzeyleri ilgileri de göz önüne alınarak verilmelidir. 
27. Kurslar sınıflarda uygulanabilir nitelikte etkinliklere yer verilmeli. 
28. MüfettiĢlerin öğretmenlerle bire bir sorunları konuĢması gerekir. 
29. Öğretmen el kitabı yapılabilir. 
30. Öğretmenlerin tecrübeleri veya karĢılaĢtıkları güçlükleri, buldukları çözümleri paylaĢmak 
gerekir. 
31. Öğretmenler daha küçük gruplara bölünerek bu etkinliklere katılmalıdır. 
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32. Öğretmenlere yönelik atölye çalıĢmaları yapılması teorik bilgi vermekten daha yararlıdır. 
33. Öğretmenlikte ilk yılım olduğu için herhangi bir hizmet içi eğitim kursu olmamıĢtır. 
34. Öğretmenler, eğitimin vasıflı deneticileridir. Herkes kendi branĢında denetmen öğretmen 
sorunlarının tespit eden toplantılar. Sonunda hizmet içi eğitim yapmalıdır 
35. Okullar bazında o konuda tecrübeli ve uzman kiĢilerce yapılmalıdır. 
36. Okulumuza böyle bir kurs düzenlediği konusunda Ģimdiye dek herhangi bir bilgi 
gelmemiĢtir. 
37. Okulumuza bu etkinliklerle ilgili hiçbir çağrı gelmediği için katılamıyoruz. 
38. Örnek videolar verimli olabilir. 
39. Örneklerle izleyenleri olaya katarak semineri canlı tutmak gerekir. 
40. Pratiğe dönük uygulamalar yapılmalı. 
41. Pratik ve uygulamalı eğitimi çok tecrübeli (eski) öğretmenler vermelidir. 
42. Pratik ve uygulamalı olmalı. 
43. Pratik ve uygulamalı yapılmalıdır öğretmenlerin görüĢleri doğrultusunda olmalıdır. 
44. Sadece yeni öğretmenlere kurs düzenlenmeli. 
45. Semineri veren konuĢmanın teksirleri okuyarak dinleyenlere aktarması yanlıĢtır. Örnekler 
vererek uygulama yaparak seminer gerçekleĢtirilmelidir. 
46. Sınıf öğretmenimin yaptıklarından haberdar kiĢiler tarafından verilmeli ve uygulamaya 
dönük yeni etkinlikler içermelidir. 
47. Sınıflarda kullanılacak somut örnekler verilmeli. 
48. Tecrübeli öğretmenlerden faydalanılabilir. 
49. Tecrübeli öğretmenlerin deneyimlerinden yararlanılmalı. 
50. Tecrübeli öğretmenlerden yararlanılmalı ve onların fikirleri alınmalıdır. 
51. Teorik bilgi yanında uygulamaya da yer verilmelidir. 
52. Teorik değil, pratik uygulama seminerde olmaz birebir sınıfta olmalıdır. 
53. Uygulamalar artırılmalı. 
54. Uygulamalara daha fazla yer verilmeli, gerçekçi yaklaĢımlar sunulmalıdır. 
55. Uygulamalı iĢlem yaprakları yapılmalıdır. Örnek uygulamalar verilmelidir. 
56. Uygulamalı olarak yapılmalı. 
57. Uygulamalı ve araç-gereçle eğitsel etkinlikler yapılmalıdır. 
58. Uygulamalı ve araç-gereçle kurslar düzenlenmelidir. 
59. Uygulamalı ve sorunları giderici olmalıdır. 
60. Uygulamalı ve sorunları giderici olmalıdır. 
61. Uygulamalı yapılmalı. 
62. Uygulamaya yönelik atölye çalıĢmaları yapılmalıdır. 
63. Uygulamaya yönelik etkinlikler artırılmalıdır. 
64. Verilecek konular uzman kiĢiler tarafından verilmelidir. 
65. Verilecek olan konularda teoriğin yanında pratiğinde olmasını ve uzman kiĢiler tarafından 
verilmelidir. 
66. Zaman kısıtlaması yapılmamalı geniĢ tutulmalı. TartıĢma ortamı yaratılmalı. Atölye 
çalıĢmalarına yer verilmelidir. 
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EK G Denetleme Uygulamalarını Daha Etkili Kılmak İçin 
Neler Yapılmalıdır? 
  
1. Bence yeterlidir. 
2. Bir yılda en az 2 kez denetleme yapılmalıdır. 
3. Daha sık denetleme yapılabilir. 
4. Daha sık okullar denetlenmeli ve her seferinde aynı müfettiĢ tarafından bir öğretmen 
denetlenmelidir. (Öğretmen ve uyguladığı eğitimin ne derece etkili ve geliĢtirilmiĢ 
olduğu anlaĢılabilmesi açısından) 
5. Denetçilerin alanlarında bilgili olması hem branĢ hem de sınıf öğret. denetlemeleri 
gerekir. 
6. Denetleme kriterleri belirleyici olmalı. 
7. Denetleme kriterleri daha belirli hale getirilebilir. 
8. Denetleme öncesi öğretmene haber verilmesi bazen de olumsuzlular yaratabilir. Hiç 
hazırlığı olmayan öğretmen denetmen haberli gelince suni bir ders sunumu yapabilir. 
9. Denetleme rehberlik hizmeti olmalıdır. 
10. Denetleme yapacak olan müfettiĢlerin 1. devreyi ayrı 2. devreyi ayrı müfettiĢlerin 
denetlemesi gereklidir. MüfettiĢlerin seçilirken sınıf öğretmenliği yapmıĢ ve tecrübeli 
olanların seçilmesi dikkat edilmelidir. 
11. Denetleyecek olan müfettiĢin o sınıfla ilgili tecrübesinin olması gerekir. 
12. Denetleyicinin daha önceden sınıf öğretmenliği yapmıĢ olması gerekir. 
13. Denetmen her sınıfta görev almalı, ayrıca her branĢtan da görev almalı. 
14. Denetmen müfredata uygun olarak iĢlenen konulara iliĢkin denetleme yapmalıdır. 
15. denetmen öğretmene yapıcı eleĢtirilerde bulunabilir. Motive edici sözler söyleyebilir. 
16. Denetmen önceden sınıfın durumunu bilerek sınıfa girmelidir. 
17. Denetmen sayısı artırılmalıdır. 
18. Denetmen sayısının artırılıp onlara daha fazla denetleme imkanı sağlanmalıdır. 
19. Denetmenin denetleyeceği sınıf düzeyi hakkında bilgi sahibi olması gerekir. 
20. Denetmenin denetleyeceği sınıf hakkında bilgi sahibi olması. 
21. Denetmenler kendi alanlarında bilgili olmalıdırlar. 
22. Denetmenlerin girecekleri sınıfın müfredatını iyi bilmeleri gerekir. 
23. Denetmenlerin iĢlenen konulara hakim olması gerekir. 
24. Denetmenlerin uzmanlık alanlarına göre denetleme yapmaları öğretmene daha yararlı 
olacaktır. görüĢündeyim. 
25. Denetmenlerin yeterli bilgi ve tecrübeye sahip olması gerekir. 
26. Devreleri denetleyen müfettiĢlerin ayrı olması gerekir. müfettiĢ olacakların tecrübeli ve 
sınıf öğretmenliğinden gelmesi gerekir. 
27. Dönem baĢı ve sonunda denetleme yapılmalıdır. 
28. Dostça örnek ve yardıma açık yaklaĢımlar. 
29. Düzenli ve yol gösterici olmalıdır. 
30. Öğretim yılı baĢında ve sonunda denetim yapılmalıdır. 
31. EleĢtiriler yapıcı olmalıdır. 
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32. EleĢtiriler yapıcı olmalıdır. 
33. En azından senede 2 kez olmalı. 
34. Farklı okullara giden farklı denetmenler olsa bile hepsi aynı kıstasları aramalı her 
okulda farklı konuların iĢlenmesinin önüne geçilmeli. 
35. Farklı yöntem ve öneriler verilmeli. 
36. Ġlk denetlemenin eğitim yılının baĢında olmasına dikkat edilmelidir. 
37. Kaç yılın boĢluğu Ģimdiki denetmenler tarafından en etkili bir Ģekilde doldurulmaya 
çalıĢılıyor. 
38. Müdür muavinlerinin sorumlu oldukları sınıfları denemeleri gerekir. 
39. Öğretim yılının baĢında ve sonunda denetim olmalı ve geliĢme izlenmelidir. 
40. Öğretmen önceden bilmeli. MüfettiĢin neye önem verdiğini. 
41. Öğretmene bir dönüt raporu hazırlanmalı. 
42. Öğretmene olumlu yaklaĢım uygulamaları etkili kılacaktır. 
43. Öğretmenle sürekli iletiĢim halinde olunmalı ve bulunan okulun öğrenci potansiyelini 
bilme ve ona göre sık sık denetlenmelidir 
44. Öğretmen bireysel doğruları doğrultusunda çalıĢmalar yaptıklarına inanıyorum. 
Denetmenler MEKB ile öğretmen arasında köprü olmalıdır. 
45. Öğretmene ıĢık tutmalıdır. 
46. Okul müdürleri ile bilgi alıĢveriĢi yapıp öğretmenlerin eğitim-öğretim ile ilgili sorunlarını 
öğrenip onlara yardımcı olmak amacıyla denetmen denetleme yapabilir. 
47. Okullara daha sık ve haber vermeden aniden gelinmelidir. 
48. Okuma yazma dönemi üzerinde uzman kiĢiler tarafından denetleme yapılmalıdır. 
49. Sadece stratejiler öğret. değil, bütün öğretmenler senede en az 2 defa denetlenmelidir. 
50. Sık denetim yeterlidir. 
51. Tarafsız olarak denetlenmelidir. 
52. Aynı zümreden olanların da denetlenmesi gerekir. Böylece sınıflar ve öğretim 
farklılıklarının yapıcı yönde geribildirim vermesi. 
53. Uygulanabilir yöntem önerileri verilmeli. 
54. yapılan değerlendirmelerde sadece planlar denetlenmektedir. Bu da etkisiz bir 
uygulamadır; çünkü planlar diğer sınıf öğretmenleriyle ortak yapılır bu nedenle sadece 
planları denetlemek ve değerlendirmek doğru değildir. 
55. YaĢanan sıkıntılar için daha fazla alternatif sunulmalı. 
56. Yol gösterici olmalıdır. 
57. Yıl içerisindeki geliĢme ilerleme denetlenmeli. 
58. Yılda en az 2 kez denetim Ģarttır. 
59. Yılda birkaç kez denetlenebilir. 
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EK H   Okuma-Yazmayı Öğrenmede Zorlanan Öğrenciler Için 
Alınan Destek 
 
1. Aile desteği gereklidir. 
2. Ailenin yardımı gerekir. 
3. Ben kendim böyle durumlarda müzik beden eğitimi resim gibi derslerde veya öğleden 
sonra (pazartesi) okula çağırıp destek veriyordu. 
4. BoĢ derslerimde kendim ilgileniyorum. 
5. Böyle bir çalıĢmadan haberim yok. 
6. Böyle bir desteğe henüz ihtiyaç duymadım. Kendi yöntemlerim yeterli geldi. 
7. Destek alınmıyor. 
8. Diğer diye bir Ģey yok. 
9. Ek çalıĢma ve ek materyaller kullanıyorum. 
10. Gönüllü bir öğretmen çalıĢtırması. 
11. Herhangi bir destek sunulmamıĢtır. 
12. Hiçbir  destek alınmıyor. 
13. Hiçbir destek almadım. Kendi ek çabamla boĢ derslerimi bu iĢ için harcadım. 
14. Hiçbir destek verilmiyor. 
15. Hiçbir yardım almadım kendi gayretimle çocuklara yardımcı oluyorum 
16. Hiçbiri. 
17. Hiçbiri. 
18. Hiçbiri sunulmuyor. 
19. Hiçbiri uygulanmıyor. 
20. Hiçbiri yapılmıyor. 
21. Hiçbir Ģey. 
22. Hiçbir Ģey yapılmıyor. 
23. Kendim uğraĢıyorum. 
24. Kendi imkanlarımla çalıĢtırıyorum. 
25. Kendi materyallerim. 
26. MEKB hiç destek vermedi. 
27. Okul rehberlik hizmetlerinden 
28. Özel eğitim öğretmeni sunulmalıdır. 
29. Özel eğitim öğretmenleri çok yetersiz. 
30. Pazartesi öğleden sonra bu gibi öğrencilere ders vererek ( parasız ) onlara okumayı 
söktürdüm. ġu an normal düzeydeler. 
31. Rehber öğretmenden yardım alıyorum. 
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EK  I Öğretmen Okuma-Yazmayı Sökemeyen Öğrencileri 
Desteklemek İçin Neye (Nelere) İhtiyaç Duyuyor ? 
 
 
1. Aile desteği. 
2. Aile desteğine. 
3. Ailelerin bilinçlendirilmesi için seminerler düzenlenmesi. 
4. Bu öğrenciler sınıfta inanılmaz engeller yaratıyor. O yüzden yardımcı öğretmen ve 
özel eğitim öğretmenleri gerekir. 
5. Çocuklar gözlenerek sınıf öğretmeni ve diğer öğretmenler bilgilendirilmeli. 
6. Ek bilgiler verilmelidir. 
7. Hepsi. 
8. Hepsine ihtiyaç var. 
9. Okul ortamında bu tip öğrenciler ile bireysel çalıĢacak zaman yaratıyorum. Beden 
eğitimi, müzik resim derslerinden bu öğrencileri alıyorum.  
10. Onlarla daha fazla ilgilenmek için zamana ihtiyacım olur. Diğer öğrencilerin 
zamanından kısıp bu öğrencilerle ilgilenirim. Zaten yıllardır bu süre 2-3 haftadır. Bu 
nedenle fazla zorlanmıyorum. 
11. Sınıf kalabalık olunca 15‟e kadar düĢürülmeli. 
12. Sınıf mevcudunun azaltılması ile okuma-yazma problemini çözeceğimi biliyorum. 
13. Uzman sayısının artırılması 
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EK  J      Okuma Yazmayı Sökememenin Altında Yatan Nedenler 
  
1. Aile ilgisizliği. 
Ailelerin ilgisiz ve bilinçsizliği. 
2. Ailenin çocukla iĢbirliği yapması. 
3. Algılama ve hareket etme yavaĢlığı. 
4. Çocuk devamsız bir öğrencidir. YaĢam koĢulları olumsuzdur. Evde kendinden 
baĢka 3 kardeĢi var, kendisi en büyüktür. Devamsızlığı 1. dönemde aĢırı 
boyutta idi. Öğrenme zorluğu da yaĢıyordu. Bireysel çalıĢsak da öğretilenler 
unutuluyordu. 
5. Devamsızlık. 
6. Ġki tanesi ana sınıfa gitmeden birinci sınıfa baĢladı. Aile ilgisiz motivasyon ve 
evde çalıĢma yok. 
7. Öğrencilerden bir tanesi nisan ayı sonunda diğeri de mayıs ayı baĢında okula 
kayıt yaptırmıĢtır. Dolayısıyla yeni yeni alıĢmaya baĢlıyor ama zayıftır. 
8. Özel eğitim alması gereken bir öğrencidir. 
9. Özel eğitime gitmesi gereken bir öğrencim var. 
10. Psikolojik bozukluk. 
11. Sene sonu doğumlu olmaları sınıf arkadaĢlarından çok küçük olmaları 
12. Sınıf mevcudu fazla olduğundan bireysel çalıĢmalara vakit bulamadım. 
13. Ġki tanesi ana sınıfa gitmeden birinci sınıfa baĢladı. Aile ilgisiz motivasyon ve 
evde çalıĢma yok. 
 
